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1、問題と目的 
発達障害という言葉が社会に認知されるようになって久しい。臨床心理学を含む様々な
分野で発達障害についての研究が進み、それに対する理解は少しずつ深まりを見せている
ように思われる。一方で、発達障害への対応を迫られる教育現場では、診断名やその児童・
生徒の特性が判明してもなお、困難や苦労を抱える学校が多くある。我が国における一般
的な定義として、発達障害は知的障害を伴わないため、通常の学級に在籍することがほと
んどであり、30 数名のクラスにおける「適応」は、非常にハードルが高い場合もある。発
達障害のある児童、または診断名は無いものの発達障害に類する特性を有している児童が
学級で呈しやすい課題として以下のようなものが挙げられている（井澤、2014）。 
①学習上の課題：一斉授業では十分な学習ができない、または学年相応の学習内容が難し
い場合がある。 
②友人関係の課題：友達から孤立してしまう、ある特定の友達に過剰にかかわってしまう、
関わり方が不適切な場合がある。 
③クラス全体の課題：学習参加に求められる基準（離席の容認、クラス全体とは異なる学
習内容等）が他の児童とは異なることへの説明と対応が必要となる場
合がある。 
④個別的な行動上の問題：パニック、暴言、暴力、器物破損など。 
⑤二次的に生じる問題：不登校、いじめ、からかいの対象など。 
 発達障害は大きく分けて学習障害（LD）、注意欠陥・多動性障害（ADHD）、自閉症スペ
クトラム障害からなる。とりわけ自閉症スペクトラム障害（Autism Spectrum Disorder、以下
ASD）は、対人的な行動、社会性や適応スキル、感情理解や表出などの複数の症状の総体
としての疾病概念であり（井上、2015）、その判別に困難があるだけでなく、障害の本質が
明らかになりにくい。そのことを示すように、ASD が今日の概念に至るまでにはその定義
の検討や変更がなされてきた。1943年に Kannerにより自閉症研究が始められてからしばら
くは情緒面での問題が取り上げられ、養育や母子関係を主とする心因論が議論された。1960
年代後半からは Rutter によって言語認知障害説が唱えられ、生来の問題を示唆する発達障
害としての認知が広まるようになったのである。1990年代に Lorna Wing らが自閉症やアス
ペルガー症候群などを包括する自閉症スペクトラムという概念を提唱した。スペクトラム
と名にある通り、重症のものから軽症のものまで、症状は連続体のようにつながり、その
最も軽い群は自閉症発現型（BAP：Broad Autism Phenotype）から、さらにその外側の健常
者群へと明確な境界線を持つことなくつながっていく（森ら、2014）。 
現時点での ASD の研究は、遺伝子研究のような直接的な因子を探るものや、症状形成の
背景を探る脳画像研究など、原因や病態メカニズムを構成する因子を前提に行動学的あら
われをメタレベルで置き換えて理解しようという試みが多く行われている（土屋、2014）。
しかし、自閉症スペクトラム児・者の社会学的・心理学的属性や介入の有無に基づく、経
過・予後研究は、研究者間のコンセンサスは少なく、研究自体の量的な不足が指摘されて
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いる。同時に、遺伝子・危険因子⇒脳⇒自閉症スペクトラム⇒経過・予後という一連のメ
カニズムを繋ぐ矢印の距離は長く、その間の時間に沿った変化のプロセスも不明な点が多
いと土屋は指摘している。 
2013 年の DSM-5 への改訂によって、自閉性障害、特定不能の広汎性発達障害（PDD）、
小児期崩壊性障害、アスペルガー症候群、の総称として ASD の概念が新たに提唱された。
①社会的コミュニケーションおよび相互関係における持続的障害②限定された反復する様
式の行動、興味、活動、を特徴とする、ASD という現在の概念が再形成された。この二領
域に加え、発達早期での症状の出現や、症状による社会不適応の有無を加えて現在の診断
基準として用いられている。しかし先にも述べたように ASD 特性は連続的な濃淡で分布す
るために、この社会不適応の有無は、症状の濃淡とやや独立する可能性があり、そこに診
断的な不連続面が生じる（清水、2014）。そのため、ASD児者との臨床的なかかわりにおい
ては診断に左右されず、その特性自体に焦点を当てて対象者を理解しようとする態度が必
要とされる。Baron-Cohenは 1980年代から 1990 年代にかけて自閉症児は誤信念課題の成績
が良くないことから、心の理論の障害が自閉症児の特性の一つだと提起した。また Wingは
三つ組みの理論として①社会性の障害②コミュニケーションの障害③想像力の障害、を
ASD の特徴として挙げている。社会性の障害とは他人への関心の乏しさ、視線の合わなさ
といった特徴を、コミュニケーションの障害は言葉の遅れ、反響言語といった特徴を、想
像力の障害はごっこ遊びの難しさ、執着的行動や興味、活動の反復といった特徴をそれぞ
れ表している。この三つ組みの理論とそこから想定される行動特徴は長く臨床場面におい
て活用されている概念である。ここに感覚異常の特徴も加えて形作られた ASDのイメージ
が多くの実践において参考にされてきたと言えるであろう。 
近年、この ASD 特性に関して再考を加える研究もある。榊原（2011、2013）は自閉症児
の生得的な素因と考えられてきた障害特性そのものの中に、後天的に形成された部分が多
分に存在すると考えた。榊原は、障害を個人にのみ帰着させるのではなく、他者との関係
性の中に障害が生じるという視点を持ち、行動を観察するだけでなく参与者として間主観
的につかんだ事実も、関係性の変容の研究において重要であるとした。そして、自らが支
援を行う特定他者として参与したケースにおいて、特定他者との関係性の発達に伴う自閉
症児の障害特性であると考えられるこだわりの強度や頻度の低下、質的変容を見出した。
また、こだわりは自閉症児がさまざまなものの影響下で用いる適応のための手段であり、
自閉症児がこだわらざるを得ない状況の理解が必要であるとも述べている。また、木谷
（2016）は、ASD当事者による自伝の出版を例に挙げ、ASD の生物学的な要因のみに注目
するのではなく、「体験としての ASD」に着目した。ASD 当事者の語りや、共同行為とし
ての対話を通して、彼らが抱える自己の様相を描出していく必要性を指摘している。 
しかし、ASD に対する支援や介入効果に関する研究の多くは行動論的アプローチに主眼
が置かれることが多い。例えばソーシャルスキルトレーニング（SST）や応用行動分析（ABA）
などがそれである。確かにこれらのアプローチは ASD症状を構成する個々の「行動」をタ
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ーゲットにすることで、それらを正確に測定することが可能である。一方で、臨床的な介
入効果を病状評価尺度の得点の減少に求めすぎる傾向があり、当事者にとって、その行動
の変化がどの程度適応感に繋がっているかという点に関しては疑問が残る。また個人的因
子への介入だけではなく日常環境における行動成立という面での課題があり、場面般化と
維持の困難さが指摘されている（井上、2015）。 
 また先に述べたように、ASD 特性の濃淡と行動として現れる社会不適応の有無は独立し
ているために、不安障害やうつ病など二次的な問題が起こり、青年期以降に初めてその根
本にある ASD特性に気付くということも少なくない。特に、児童期においては、不登校の
背景に ASD が少なからず存在することが明らかになってきている（横山、2015）。こうい
った二次障害を防ぐために、各発達段階における ASD児者の課題や呈しやすい問題に関す
る研究も進められているが、段階ごとの横断的な研究はあっても、長期に渡って個人の変
化を捉えた研究は少ない。しかし、濃淡の違う多様性に富んだ特性を持つ ASD児者に対し、
実際の支援ニーズは個別性を抜きにしては考えづらく、対象者の特性、状態の変遷を追っ
ていく必要があるだろう。 
そこで本研究では、ASD の特性を持つ児童への長期における学校場面での個別支援の事
例を用いて、ASD の生物学的要因と経過・予後を繋ぐ矢印の内実、つまり不適応行動の奥
にあるとされる、三つ組みの理論に代表される ASD の障害特性を再考し、当事者が抱える
困難の本質について考察をすることを目的とする。診断名や自閉症の三つ組みの概念は、
対象者を評価する者側からの視点である。そうではなく、当事者の体験世界に目を向け、
当事者にとっての「適応」とは何かを問う姿勢の重要性を明らかにする。さらに学校場面
というのは SSTや ABAによって培った力を発揮するべき実際場面である。この実際場面に
おいての直接の支援とその介入の効果や意義を問うことは、先行研究においても少ない。
支援事例を通して、事例的解釈と共に ASD当事者の体験世界に寄り添い支援を学校場面で
心理臨床をはじめとする第三者的な立場から行うことの意義について考察する。 
なお、ASD の研究に際して問題となるのが呼称の差異である。先行研究においては各時
代の診断分類や定義に照らし合わせ、今日では ASD の概念に内包される AS や広汎性発達
障害といった言葉が用いられている。それらは対象の特性や状態像をより詳しく表現しう
るため、本研究においては対象児の診断や引用の際にそのままの表現で用いるが、ASD の
特性に関してはそういった下位分類と言える診断名も、現診断基準に則り ASDの特性の一
部として捉えることとし、ASD 特性として総称する。 
 
2、方法 
1）分析資料・分析方法 
 本研究は不登校傾向のある支援対象児 A 君の事例をもとに行う。小学校 2 年生から小学
校 5年生の 3年 10ヵ月に及ぶ A君の学校での様子を、学校サポーターが記録したフィール
ドノーツを用いて分析を行う。学校サポーターとは、学校で困難を抱え、特別な支援を必
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要としている児童のいる学級をサポートするために支援員を配置する取り組みである。そ
の活動は対象となる児童個人の支援だけではなく、担任との橋渡し、他の児童への配慮な
ど、学級担任一人では十分に手が届きにくいところもサポートする目的がある。今回使用
するデータは、筆者がその学校サポーター（以下、Sup と表記）として A 君に対して行っ
た週一回の支援のフィールドノーツ（全 106回、約 18万字）である。記述されている内容
は教室や保健室、リソースルーム、など集団・個別を問わない学校内のあらゆる場面での A
君の行動や、A 君とのかかわりの中で起こった事象、担任や他児の発言などを含んでいる。
またその中で Sup の感じた主観的な印象は別途記述し、客観的事実とそれらを区別して扱
うように努めた。 
記録されたフィールドノーツを時系列でまとめ、A君の学校場面での不適応を中心とする
行動やその変化、Supを含む対人関係の面での変化等が一連の流れになるようにデータを整
理した。その後、学年や変化の様子を基にした区切りを設け、それぞれの時期ごとの特徴
的・代表的なエピソードを選び出した。区切りを設けるにあたっては、客観性や妥当性を
保つために、支援内での担任の保護者が感じた対象児の変化に関する言及も参考にし、且
つ臨床心理学に精通する教員に指導を受け、データの精査に努めた。 
本研究では上に述べた方法で A 君の学校場面での不適応の変化を結果において事例的に
提示したうえで、その変化に寄与したと考えられるやエピソードや Sup とのかかわりを抽
出し、A君の不適応行動を中心に事例的変遷の理解を行う。エピソードを抽出する際には結
果で用いた、事例的な流れを理解するためのエピソードだけではなく、もとのデータに立
ち戻り、該当するエピソードを再度取捨選別した。その後、A君のエピソードや先行研究か
ら ASD に共通すると考えられる特性について考察を行い、それを踏まえて ASD 児者への
支援において重要なこと、その際に心理臨床的なアプローチが持つ可能性、本事例から推
測される有効な支援を提供するための枠組みについて考察する。 
なお、本研究は、小学校での支援実習と並行して行われたものであり、あらかじめ支援
のために得られたデータの研究利用に関する大学の研究倫理委員会で承認と支援先の学校
長の許可を年度毎に受けている。対象児童に関するデータも、個人が特定されないよう匿
名化し、事象や属性に関しても研究結果に影響を及ぼさない範囲で抽象化、修正・変更を
することによって個人のプライバシーに配慮している。 
 
2）対象児の情報 
本研究で検討を行う支援対象児 A 君は関東地域にある Z市の公立小学校に通う、ASD傾
向のある小学 2年生の男児である。幼少期から他児となじまない感じはあったが、就園後、
周囲のざわつきや視線に過敏に反応する、主張が通らないと嫌がらせと受け取り激しい怒
りを表出させる、といったことがあった。2、3 人であれば友人と遊べるが、大人数での遊
びではトラブルになるといった集団場面における不適応が目立つようになり病院を受診し
たところ、アスペルガー障害（以下アスペルガー症候群を含め ASと表記）の診断を受けた。
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生活場面でも、3歳頃、新幹線に乗車中に「見られている」と視線に敏感に反応したり、隣
に座る乗客にずっと話しかけ続けたりするといったことがあった。園では集団にいられな
くなるとリソースルームを活用していた。小学校にも就学支援シートを提出。学力的な問
題は見られない。入学後 1 か月は適応的に振る舞っていたが、運動会の練習が始まる 5 月
頃から登校渋りが始まる。「学校をバラバラにしてやりたい」といった破壊的な言葉を用い
て学校への拒否感を表現することもある。Moの送り迎えで何とか登校することがほとんど
であるものの、授業中は保健室で過ごすか、教室内の担任用の机の下にもぐって授業を聞
いている状態であった。担任の配慮でその机は布で覆われ、周囲からの刺激を気にしなく
てよいようになっていた。小 1 から通級を利用、また学校場面では 1～2/週のペースで Sup
が支援に入る。Sup は一人ではなく複数名が交代で入る形ではあるが、個別に付き添う形で
サポートを続けているのは筆者のみである。なおこの支援期間内において他機関において
プレイセラピー（以下、PT と表記）を受ける、病院を受診するといった時期も存在した。 
 
3、結果 
1）支援経過 
 ここでは、支援を通して学校での不適応行動と障害特性に少しずつ変化が見られた A 君
の様子を、Ⅰ～Ⅴの 5 期に分けて事例的に記述する。枠内が実際のフィールドノーツから
抜粋した具体例であり、#は支援回である。なお、「」は対象児 A 君の発言、＜＞は Sup で
ある筆者の発言、『』は他児の発言、≪≫は学校教員らの発言を表している。その他 Mo は
母親、丸囲みの数字は、数字の学年時の担任であることを表している。 
 
〔第Ⅰ期：小 2・4月～5月、#1～#6〕 
支援初期であるⅠ期は A 君の不適応行動が目立っていた時期である。教室になかなか入
ることができない様子、教室では囲われた小さな個別のスペースの中に潜り込んで過ごす
様子の記述が多く見受けられる。個別対応の配慮があることからも分かるように学校側は A
君に対して受容的に接しているが、支援自体に積極的であるがゆえに本人にとって少し負
荷のかかることであっても参加を促し、少しずつでも学校に慣れさせようとする動きもあ
った。Ⅰ期は Sup との出会いの時期でもあり、A 君の学校に対する拒否感を弱め、教室と
の距離を縮めたいという学校の意向に沿って Sup は介入を始める。一方で A 君にとって学
校場面はまだ不安の高まる場所であり、その際には Mo に助けを求める姿が多く見られる。
特に新しい環境、特別な行事やイベントには強い拒否感を見せ、攻撃的な言葉を用いたり、
激しく抵抗したりすることでそういった状況に直面することを避けようと試みている。運
動会や健診というのはその最たる例であり、Sup は学校場面への参加を促しながらも、A君
にとってのその負担の大きさを実感させられ、彼の不安を和らげるためのかかわりを持と
うとしている。 
【不適応行動が目立つ】 
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#1：朝の会が始まっても、机には着席せずに担任の机の下にもぐりこんだままである。/漢
字の勉強が始まるとその場所から担任に話しかけたり、間違いを指摘したりする。/休
み時間になると B 君がやってきて一緒に担任の机の下にもぐりこんで遊ぶ。＜おっ、
二人はここでなにしてるの？＞「遊んでるー」＜秘密基地みたいだね。楽しそう＞「そ
うだよー、ひみつきちー」/通せんぼのように両手を広げ、他児がこれ以上、担任の机
という自分の陣地に近づかないように邪魔しようとする。 
 
#2：教室に入りたくないと担任と Mo にごねている。 
 
#3：＜2時間目になったら漢字やるんじゃなかったの？＞「4時間目だよ。まだ」＜えー、
2時間目じゃないの？2時間目にやっちゃおうよ＞「いいの！あとでやるから！」漢字
のプリントをくしゃくしゃにしだす。 
【無理をさせられてパニックになってしまう】 
#5：（運動会練習にて担任が）腕を半ば強引に引っ張りみんなの輪の中に連れていく。A 君
は足で踏ん張りながらも引きずられ、結局輪のすぐ近くで踊らずに立って見ていた。
その間も視線をあちこちさせながらずっと不満を口にしていた。曲が終わると「もう
今日は帰る」/教室ではなく別室(クールダウンのための教室)へ向かう。入室後すぐに内
側から鍵をかけ、不満を発散させるように大きい声を出したり少し走ったりしていた。
様子を見守っていると少しは落ち着いてきたため、＜次の授業に一緒に行かない？＞
と声をかけてみると承諾する。いざ教室を出て借りた鍵を返すために Sup が鍵をかけ
ようとすると急に邪魔を始める。話を聞いてみると鍵を開けっ放しにして算数の時間
にまた来られるようにしたいということであった。また算数の時間に鍵を借りに来よ
う、と説得したが、Supを空き教室から締め出そうとする A 君。Supも締め出されない
よう抵抗していると、急に教室の奥に走りこみ、こちらをにらんでいる。A 君のそばに
近づこうとすると、いつも遊んでいる折り畳みテントの先をこちらに向けてぶつけよ
うとしてくる。Sup も＜そういう危ないことはやめて A 君！＞と注意をしたが、一向
にやめる気配がない。「何か攻撃したい！」と言ってテントを振り回し続ける。目には
涙が浮かんでいた。完全にパニックのような状態になってしまっていて、Sup もとりあ
えず注意することをやめ、ある程度の強さで Sup に攻撃が当たるように調節して、治
まるのを待った。しばらくすると、机の下にもぐりこみ Sup から見えないようにいろ
いろなもので身を隠し始めた。その様子を見て Sup も少しだけ距離を取って A 君に刺
激を与えないようにした。その間もずっと「だから学校いやなんだ！もう学校に一生
行かない！」「今すぐ帰る！お母さんに電話する！」と泣きながら訴えていた。Sup は
しばらく黙ってそれを聞いていたが 1 分ほどすると今度は A 君が隠れているところか
ら顔を少し出し「あれ、いるよね？」と Sup の存在を確認したので、そこから適度に
相槌を入れて話を聞いた。/しばらくすると落ち着いたため彼の好きな話題を何回か振
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ってみる。それを続けているうちに閉じこもっていた場所から出てくる。そして「怒
るのとめてあげようかな、とめてあげてもいいよ」と言い始めた。/＜給食はどうする
の？＞「給食は食べない」＜でもおなか空いちゃうよ？＞「たべないー」と言い張る。
まだ完全にさっきの出来事のダメージが消えたわけではなさそうで、いつもよりも Sup
との距離も遠めだった。そこで指相撲をしたり、図工室に置いてあるオルガンを使っ
て知っている曲のメロディを弾いてあげたりして遊んだ。音楽は嫌いだと言っていた
が A 君も一緒になって歌うこともあった。 
【健診に大きな不安を感じる】 
#6：（Mo と登校直後）「絶対に嫌だ、健診絶対に受けない」Mo の手を握り、振り回してい
る。Mo が帰ろうとすると追いかけていき「今日は 13時に迎えに来てよ！」。/（健診の
時間が迫り）「耳鼻科健診受けなくてもいいんだよ」＜そうだね、受けなくてもいいか
もしれない。②先生に受けたくないですって言うために教室戻ってみない？＞/（担任
が説得）「嫌だ」『でもどうせ受けなきゃいけないよ』「…」＜A 君、耳鼻科健診はすぐ
終わるよ？＞『そうだよ、ほんとすぐだから』A君は小さい声で「うぅー」と言ってい
る。結果的に担任に手を引かれ素直について行った。行く途中で手を放したが、Supが
「行こうよ」と声をかけて先に歩いていくとついてきた。保健室前で不安そうな顔。
＜ほんとすぐだよ。10 秒くらい。一緒に数えてよっか＞そう言うとなんとか保健室に
入り、健診を受けることができた。「はや。4 秒だったー」＜ね、早かったでしょ？す
ごいね、嫌だったことにチャレンジできたね＞「もう受けたから教室には戻らない！」
と言いながら笑顔で走って別室に向かった。給食の時間になり、声を掛けると問題な
く教室に入った。 
 
〔第Ⅱ期：小 2・5月～3月、#7～#37〕 
 第Ⅰ期を経て、A 君が学校内でのさまざまな困難に直面するたびに Sup に不満をぶつけ
たり、手助けをしてもらったりする体験を重ねたことにより、徐々に A 君と Sup の間に安
定した関係性が築かれる。一番の主訴であった教室に入れないことは目に見えて改善して
いき、代わりに多くの成功体験を積み重ねることができた。加えて A君が苦手としている、
情動の調整、気持ちの切り替えにも成長が見られる。仲の良い B 君との喧嘩を含め、対人
関係の面では友人とのトラブル、もしくは A 君の一方的な苦手意識も度々起こるが、それ
自体が A 君の新規場面への取り組みの増加を表している。一方で、AS でよく指摘される、
場の空気を読むこと、特に集団に合わせることの難しさ等のいわゆる障害特性というもの
は改めて確認されている。 
【安定して教室に入るリズムができる】 
#7：朝、少しMoや担任と話をした後に教室に入る。前よりそれにかかる時間は減った。/1
時間目が始まるときに自ら担任に保健室に行きたいと申し出る。担任と保健室で何の
学習をどこまでやるか約束して保健室へと向かう。教室を出ようとしたが、あわてて
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担任のところに駆け戻り「中休みにもどってくるから！」と言う。 
 
#17：「早く行かなきゃ」と言って体育に行こうとしていた。2時間目の国語は保健室に行く
と言ったため、＜3時間目も算数だけどどっちも保健室で休む？＞と聞くと「算数は出
る！」「一つ出たら一つ休める！」。 
 
#30：「3学期は、二回まで保健室に行ってもいい」と言い、3、4時間目は教室で過ごした。
4時間目の書き初めでは最初自分の席に座って、書く準備を始めたが、すぐにいつもの
場所（机の下）に戻ってしまった。その後も給食で自然とグループに入って座ったり、
掃除も一緒にしたりして順調な様子だった。 
【友人との関係の広がりやトラブル】 
#8：2時間目はグループでの活動でいつもなら敬遠するのだが、今日は配布されたプリント
を受け取りに行き、自らグループに入っていった。 
 
#10：「○○としゃべってるとだんだんいかってくる」と言っていた。＜でも二人いつも仲
良しだよね？＞「もうね、しゃべってるとね…いかってくる…絶交、50 パーセントで
絶交しちゃう」。 
 
#12：「××げんこつでなぐりたい」＜××君に怒ってるんだね。なにかあったのかな？＞
「机わざとぶつけた。だからこれでなぐってやる」話を聞いてみると××君が掃除時
間に机を乱暴に運ぼうと押していたところに A 君がいたらしく、机にはさまれて痛か
ったということだった。 
 
#18：「もうね、絶交してやるんだ」とわざと Sup に聞こえるように言うので、＜どうした
の？＞と声をかけた。「B と絶交してやったんだ」＜えー、なんで？仲良しじゃん＞話
を聞くと A 君は B 君と遊ぶ約束をしていたが、他の友人と遊べることになったため B
君に遊ばないと告げたところ B 君が怒ったとのこと。＜B 君と絶交しちゃうんだね。
せっかく仲いいのに＞「あいつはもう親友じゃないの、友達なの。友達なら絶交して
も大丈夫だから」＜B 君も急に約束破られちゃってびっくりしてたのかもね。それで怒
ってたのかも＞と声をかけたが、「そんなことで怒る人間いないよ」と言って取り合お
うとしなかった。/教室に戻ると B 君に強い口調で何か言われていた。A 君は言い返す
のではなく「もう一生遊ばないからー」と B 君に言って、どこかへ逃げて行ってしま
った。 
 
#28：同じ班の□□君が A君のために椅子を用意してくれて『ここ座ったら？』と声をかけ
てくれた。それを素直に受け入れて班の活動に参加できた。/A 君が描いた図を□□君
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に説明したりしていた。A君は順序だって説明しようとすると吃音のように止まってし
まうことがあり、理解するのに少し難しいところがあるが、□□君はそれをしっかり
『それどういうこと？』と聞き返してくれるのでコミュニケーションとして成立して
いた。A君もとても楽しそうに熱心に説明していた。 
【色々なことにチャレンジする】 
#10：（校外学習）ずっと「いやだ」と言いつつも前回同様に参加できた。出発直後は Sup
の腕や背中を叩いてきたが、その暴力も歩いていくうちにちぎった葉っぱでくすぐっ
てくるといった優しいものに変わっていった。 
 
#15：身体測定は一学期同様、受けることを渋る。しかし、一学期ほどの絶対的な拒否では
なく、担任の促しで着替え、無事に測定を終えた。 
 
#24：（学習発表会）初めて A 君が身長順で並んだクラスの列に入っている姿を見た。入る
だけでなく周りの男の子と楽しそうに遊んでいる姿もあった。結果的にこの日は一日
中ずっとこの列の中で他学年の発表を鑑賞していた。 
 
#26：朝の会のスピーチが回ってきた。いつもなら飛ばされているのだが、この日は担任に
促されていつもの机の陰から「ぼくは家でいつもゲームをしています。なんのゲーム
かは教えません」とスピーチをすることができた。1時間目は保健室に行ったが、その
途中で＜スピーチ上手に言えたじゃん！すごいなぁと思ったよ～＞と声をかけると
「次の目標は日直の仕事をすること！」。 
 
#31：朝 1番で「最近机に座ってるんだよ！」と報告してくれた。/（体育）「うーん…。た、
竹馬は、できな、やったことない」＜やったことないんだ？じゃあやってみたらでき
るかもよ、大縄のときみたいに＞「やったことはあるけど、できなかった。あれは無
理なの！」＜でも最初はみんなできないからさ。あとで竹馬やろっか。Supが支えとく
から＞すると渋々同意した。自分から竹馬を取りに行く。/支えてあげるとなんとか乗
れるようになった。一人ではなかなかできないが、最高で 5 歩歩けたようで喜んで報
告してきた。「つぎは、…10歩歩けるようになる」。 
【気持ちの切り替えが早くなる】 
#21：（体育の授業）試合が始まっても守備には全く参加せず、さらに負けている自チーム
を見て「負けるからやらない」「負けるならやる意味ない」と攻撃も参加することを渋
る。攻撃でだんだん追い上げていくのを見てまたやる気を取り戻し、結果的に同点の
一点を自分で決めることができ喜んでいた。 
 
#22：字を間違えたが、消しゴムがないらしい。鉛筆でぐちゃぐちゃに塗りつぶしてしまっ
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た。さらにその後「もう学校抜け出そう」とつぶやいたが、直後に「そんなばかなこ
と…」と自分で笑っていた。 
 
#32：保健室でゆっくりしていたため音楽の授業に遅れてしまう。「もうおれのペースじゃ
ない」。呼びに来てくれなかった担任を責めた後、しばらくするとやる気を持ち直した
様子で、自分が入れるタイミングで入ると言う。それはいつか尋ねると合奏を始める
タイミングだと言う。注目をされたくないからガチャガチャしている時がいいとのこ
とだった。そのタイミングになると実際に自分で入ることができた。 
 
#34：サッカーボールが A君の顔面に当たってしまった。最初は「大丈夫」と言っていたが
だんだん「誰が蹴ってた？」と言いながら怒りはじめ、涙目になってきた。「当てたや
つ殴ってやる」と言いながら Supに誰が当てたのか聞いてくる。1時間目が終わっても
なかなか教室に入れず、廊下でずっと怒りながら泣いていた。「なぐってやる」「わら
にんぎょうで…、ろうそく 3 本やって」とぶつぶつ言いながら怒りを Sup に伝えてき
た。しかし担任にも同じように怒りをぶつけると、いつもの場所に入ってワークシー
トをやるなど 2時間目に参加していた。 
 
#36：後半にキーパーを交代するようにチームメイトに言われて、「やらなくていいって言
ってたくせに」と怒っていた。そのままずっとコートの隅っこに目を吊り上げて突っ
立っていた。体育から教室に戻るときも Sup にぶつぶつと文句を言い続けながら戻っ
ていった。2 時間目が始まると意外にも渡されたワークシートを黙々と取り組んでい
た。それを終わらせて担任に保健室に行くことを告げ、保健室で本を読んでいた。3時
間目のテストは自席に座って受けていた。 
【集団の中での困難】 
#12：（図工）黒板に今日やることとその手順がもうすでに書いてあり、それを見て自分だ
け先に作り始めてしまった。先生から注意されてもやめる様子はなかった。 
 
#20：（紅葉狩り）赤い落ち葉を拾いたかったのに拾えなかった子どもが何人かいて、その
子らに Sup が＜あそこにいっぱい落ちてるよ＞と教えてあげたのだが、A 君はその子
らを押しのける形でその赤い葉を何枚も拾っていた。＜拾えなかった子もいるみたい
だから譲ってあげたら？＞と言っても「いいの、早い者勝ちだから、いいんだよ」。 
 
#22：担任が今日の（学習発表会の）練習はみんな集中していなくてよくなかったと前に立
って話している最中に、お構いなしに Supに対してじゃれてきた。 
 
#33：「おれがなんでうるさいところと、大勢のところがきらいか知ってる？教えてあげよ
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うか？」とニコニコとつくり笑顔をしながら言ってくる。＜なんで？＞「幼稚園のと
きからね、うるさいのきらいなの。おれねーキレたことあるよ」＜そうなのかぁ。じ
ゃあずっと苦手なんだね、こういうところは＞「だってねー…うるさいから、耳がギ
ーってなるから」 
 
〔第Ⅲ期：小 3・4月～3月、#38～#57〕 
 学年が上がり、担任も変わるなど環境の変化はあったものの、A君はⅡ期と同じ、あるい
はそれ以上のペースで学校での適応的な行動を獲得していく。Ⅱ期と同様に集団に加わる
機会が増えれば、その分新たな問題に直面することになる。次第に A 君は Sup を近くに置
いていつでも頼れるようにすることでそういった問題とそれに対する不安の対処を行うよ
うになった。こういった動きを繰り返す中で、一時的に登校への不安が高まる、しばらく
すると問題をクリアして何事もなかったかのように学校へ登校する、というような調子の
波が現れるようになる。さらに集団への所属の意識が高まったことによって、集団の中の
自分、自己と他者の意識が A 君の発言から強く感じられるようになる。その結果自分がで
きない時に自分自身を卑下するような発言もある。また社会的に何が求められているかな
どにも意識が向くようになっていることが分かる。 
【授業に参加できないことの方が少なくなる】 
#38：（図工）授業にはすんなりと入っていくことができた。/最後まで楽しそうに取り組み、
途中で Sup や担任などに作品を自慢することもあった。片付けの時もみんなに混ざっ
て込み合った水道を使えていた。D 君がふざけているのを楽しそうに見ていたり、面白
いと言っていたりして、帰りは行きとは違い列の中にちゃんと入って教室に戻った。 
 
#39：昨年嫌がって絶対に行こうとしなかった視力検査だったが、当たり前のように列に並
び普通に受けて帰ってきた。 
 
#48：席は今までずっと一番前の固定席だったが、席替えで 3列目の真ん中になったことを
報告してきた。 
 
#50：昨年までは嫌がっていた鉄棒にも取り組む。Sup が A君の行方がわからなくなるくら
いみんなに混じって同じように取り組めた。 
 
#55：（国語）登場人物の様子や気持ちを考えて埋めるワークシートで、A君が嫌いな課題だ
った。序盤はずっと教科書を机に立てて、隠れて自由帳に阿弥陀くじを作っていたが、
担任や Sup に声をかけられるうちに手をつけ始め、最終的にはみんなと変わらないペ
ースで自発的に書き込めていた。 
【授業参加が当たり前になったことによって起こるトラブル】 
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#45：D 君が A 君に対して『なんで席に座らないで机の下にもぐっている（ことがある）の
か』という旨の発言をしてしまったらしく、A君はかなり怒ったという。担任がなだめ
ても「③先生にはわからないよ、②先生ならわかるけど」などと言ってずっと怒りは
治まらず。/教室で Sup と二人で話を始める。他愛無い話をしていたが 10分ほど経って
急に「D の話する？」。聞くと「おれが一番言われたくないこと言いやがった」と言っ
ていた。その後不満を一通り述べると「おれ矢が 100本刺さった盾なんだよ」＜100本
も！それは痛いね＞「うん、すごく痛いよ」。自分の防災ずきんから飛び出た綿をちぎ
り、上から落とすと落ちる寸前のところで拾った。「これは普通の。みんな」と言い、
もう一度綿を高く上げそのまま落とした。落ちたのを見ながら「これがおれ。谷底深
くまで落ちていきます」「すくいあげられない」。そのまま落ちた綿をめちゃくちゃに
したり、椅子の脚で踏みつけたりした。その後担任がわかっていない、②先生やさら
にその前の①先生、幼稚園の時の担任は自分のことをわかっていると主張した。＜じ
ゃあそのうち③先生もわかってくれるね＞と言うと「1年半後かな」と言った。 
 
#47：Sup の背後にきて、腕をちょんちょんとさわり、「ちょっと来て」と言って自席へと連
れて行った。椅子は倒れた状態になっていて「機嫌悪いと椅子倒すから」とアピール
をした。図工室へ向かう途中に、朝、Moと学校に行くか行かないかで言い合いになっ
たという話をしてきた。図工室につくと「やる気ない」「学校抜け出そうかな」とイラ
イラしている様子を見せる。しまいには壁をこぶしで殴り始めた。Sup は終始うなずき、
話を聞く姿勢を見せつつ、図工教員の話の邪魔にならないように返事はしないでいた。
しばらくするとイライラから突然少し落ち込んだような表情になり、「運動会終わって
から自分が変」と何回か言った。＜どういう風に変なの？＞と尋ねたが「うーん…」
と言って詳しくは話せなかった。そのあともしばらく図工に取り組みたくない様子。
同じグループの子に『A！A！』と何度も名前を呼ばれ、A 君が担当である仕事をする
よう急かされて、怒りながらもちゃんと仕事をしていた。 
 
#49：朝、目が少し腫れているように見える。Sup が尋ねると「昨日徹夜でゲームしたから
眠い」と言った。しかしその後、「お母さんと喧嘩した。からイライラしてる」＜どう
して喧嘩になったの？…学校に行きたくなかった？＞「そう、でもうるさいんだよ」
と言い、また学校を壊すという旨の発言をした。Sup に、学校に行きたくない理由とし
て、①面倒くさい②転入生がいや③保健室に他児がいて自由に使えない、の 3 つを挙
げた。図工をやる気はまったくないように見えたが、専科の先生に材料を持ってきて
もらうと、すぐに取り掛かり始めた。しかしはさみを乱暴に扱い、紙を切り刻んでい
くだけだった。途中からはグループで一つの作品を作る時間になったのだが、早々に
「おれは協力しない」と、班員に言い放ち困らせたり、風を送って作品を倒して邪魔
しようとしたりした。グループの児童も＜あっそう、わかった＞と冷たくあしらった
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ため、少し険悪なムードになりかけたが、A 君だからしょうがないという意識があるよ
うで、強く言い返すことはせずに大きな揉め事にはならなかった。 
【Supをそばに置きながら過ごす】 
#43：（調子が悪く、久しぶりに Mo付き添いで登校）Sup が無理をさせない雰囲気を出して
いると「お母さんにはわからないけど、Sup先生ならわかるかも、ね？」と言って保健
室で休みたいことをアピールする。保健室に入るなり、マットに向かってグーでパン
チを繰り返している。その後すぐ Sup が椅子に座ると A 君も斜向かいに座る。しばら
くはポケモン、飼っている生き物、古代の生物などの話を楽しそうにずっとしゃべっ
ていた。 
 
#50：算数を休みたいと言った。Sup が＜じゃあ休もっか＞と言っても渋る。＜じゃあ、い
けそうなところまで居て、だめそうになったらすぐに教室を出て休めばいいよ＞結局
は授業に出る。Sup が＜後ろのほうに居るから、休憩するときは言ってね＞と送り出す
と、普通に席に座り、教科書を開くところまではする。Supはしばらく自ら声はかけず
に後ろのほうにいた。半分くらい過ぎたところで A 君は Sup を呼んだ。もう休みたい
とのことだったので、＜じゃあ行こうか、（保健室に苦手な児童が居るため保健室には
行きづらいため）別室とか＞と声をかけたがここでも渋る。また後方に Sup が戻ると
呼ぶので向かうと、また休みたいと言う。別室に行きたい理由は算数（特に数直線）
が嫌い、プレッシャー（発表などで失敗して周りからいろいろ言われること）、昼休み
の喧嘩でイライラしているなどを挙げた。 
 
#53：1 時間目はまず漢字をすることになり、ランドセルにある漢字ドリルを取りに自発的
に席を立った。そして Sup の腕をつかみそのまま一緒にランドセルのところまで連れ
て行った。 
【自己と他者の意識・社会的な行動】 
#42：（運動会練習）全く練習に参加せず後ろのほうで遊んでいた C 君に「C 一緒におどら
ないの？」と声をかけていた。踊る気のない C 君を見て「あいつやんないと落ちこぼ
れるよ」と笑いながら言っていた。Supが特に介入しなくても積極的に練習に参加する。 
 
#43：「Cはおれよりだめなんだよ。おれは週一回だけど、あいつは毎日ついてもらってる」
と Sup についてもらっていることを意識した発言が聞かれた。また友達関係が今のク
ラスより昨年のクラスのほうがよかったという発言もあった。 
 
#44：一桁の引き算を間違え「カス中のバカだね」「おれってばかでしょ？」。 
 
#52：グループでの活動だったが、とても積極的に取り組んでいた。同じグループの B 君が、
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協力をせず、まったくやる気もないのを見て「B、やれよ」と声をかける。なおも無視
する B 君に対し声をかけ続ける。Supが＜A 君もやる気でないときあるでしょ？B 君も
今それなんじゃないかなー＞と言うと、「おれはグループ活動とか周りに迷惑がかかる
ときはやるよ」とはっきり言った。 
 
#56：漢字は自信があるようで、これができないなんて、というような発言。＜まあまあ人
それぞれだから＞「いないよできないやつ、だって練習してるもん」＜たしかにみん
ないつかは練習したらできるようになるかもしれないけど、できるようになるまでの
時間はみんな違うから。いっぱい練習してできるようになる人もいるよ＞「え、そう
なの？みんな違うの？」＜そうだよ、みんな違うよ＞と言うと納得した様子だった。/
昼休み、図書室の本を返すのに Sup も一緒についてくるように言う。その直後に他児
が Sup を外遊びに誘う。Sup が＜ちょっと図書室に寄ってから来るから遅くなるかも＞
と返すと、他児たちから一斉に A 君に向かって文句が浴びせられる。A 君は一瞬困っ
た様子を見せたがすぐに「一緒にいくからだめ」とみんなに向かって言い Sup の腕を
引っ張って連れて行こうとする。しかし他児らも Sup の腕を引っ張り返すのを見て「じ
ゃあやっぱり一人でいけるかも」と言って一人で図書室に向かった。その後みんなと
一緒に遊びに加わった。 
 
〔第Ⅳ期：小 4・5月～10月、#58～71〕 
 4年生に進級したA君は、3年生に進級したときと同じように適応的な振る舞いを見せる。
一方で、学校側の他児や他学年のため支援の必要性等の要因、また Sup 自身による A 君と
の適度な距離感を保ちたいという意識から、A君の所属するクラス以外での支援をすること
になる。しかし、適応的な振る舞いを続けていた A 君も 1 か月を過ぎた頃から急激に調子
を崩し、小学 2年のときと同様に教室に入れず、Moの付き添いが無ければ登校ができない
状態となる。そして学校側の依頼で再び Sup が支援を始めることになった。 
A 君は不安感の高まり、適応的に振る舞えない不全感を覚えながらも、ただ闇雲に不満を
述べ、攻撃的に周囲に表出していた 2 年生のときとは異なり、自身が嫌なものは何である
のか、何に困っているのかを見つめ、それを言葉にしようと努めるようになる。Ⅲ期の終
盤にかけて自己と他者の意識が芽生え始めたこともあり、自分はどのような人間であるの
か、苦手なことを中心に自らの特性について思いを巡らせるようになる。特に「こころを
読めること」に関しての言及が多い。Supもまた、A 君の納得する言葉に辿り着くよう、気
持ちを聞き出し、共に考えるような、以前までとは志向の違うサポートを始めている。 
【教室への入りづらさと言語化の難しさ】 
#60：Moに付き添われてきたが、教室にはすぐには入れず。Sup が迎えに行くが廊下や階段
で立ち止まる。＜A 君は教室に入りたくないのかな？それとも入りたいけど入れないの
かな？どちらでもない？＞「どっちも。…いやどれでもない」。＜教室に入るの難しい
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よね。でも入らないでここにいることも本当は嫌なんじゃないかな？＞「うん、嫌」
＜そうだよね、嫌だなーとか不安だなーって思い続けなきゃいけないもんね＞「うー
ん」。 
 
#61：＜（別室で）休みたいって（担任に）言ってくる？＞「どうせ無理だから」。＜どう
したらもっと A 君にとって居心地よくなるかな？一緒に教室が嫌な理由考えてみる？
＞「理由はない」「なんとなくだよ」。 
 
#62：担任が Sup に≪この一週間もっと調子悪くて。昨日 Mo と面談をして。Mo は久しぶ
りに前に行っていた専門の病院？に行ったらしくて≫。他にも学校が嫌で、通級にも
行きたくないと言っていて、モヤモヤが止まらない様子だと語る。 
【A君の体験を Sup が言葉にする試み】 
#63：テストは「100 点以外やる意味ない」と言って出来る事に強く固執する発言が続く。
「おれ頭悪いからさ」と言い始める。＜そうかなー？＞「学校では頭悪い」「病院のは
頭良かったらしいんだけど。機械の故障なんじゃないかって思ってるよ。あ、この話
は言っちゃだめだよ？」＜そうなのかー、A 君は自信があんまり持てないんだね＞「自
信ない」＜なんでだろ？＞「自信持てないからだよ」。 
 
#71：突然「今日は来て良かったのかな」と言い始めた。＜どういうこと？＞「学校」＜学
校来た方が良かったのかなってこと？＞「そう」＜いつも学校行きたくないって言っ
てるもんね。でもなんか言い方違うね。なんで‘良かったかな’っていうふうになっ
たの？＞「周りが…おれが…休んだりするから」＜うん、それが？＞「うーん…」＜
周りは A 君が保健室とかで休むことをあんまりよく思わないっていうか、ずるいなー
みたいに思われるってこと？＞「そう」＜A 君そういう風に感じてたんだね＞「だった
ら休んだ方がいい」＜他の人が嫌な思いするからってこと？＞「そう」＜なんか…A君
の学校に対するイメージって少し変わったみたいだね＞「変わったよ」。  
【A君自身が気持ちを言葉にしようとする】 
#67：「保健室も疲れる」＜保健室も疲れるんだ？A君にとってあんまり休める場所じゃなく
なっちゃった？＞「うーん。保健室は、物理的に、休む。で、教室は気持ち。早く感
じるから。保健室は長い」＜あぁ教室にいると授業時間自体は短く感じるんだね。だ
から気持ち的には楽なんだ。体を休めたいなって時は保健室なのか＞A君は肯定する。 
 
#71：（他児と軽い喧嘩後、担任がクールダウンを Sup とするよう勧める）A 君は話をしよ
うとするが、なかなか言葉にならない様子。ついに痺れを切らしたように「もっと聞
いてよ！」と足をばたつかせ、笑いながら Sup に言った。「④先生はがんがん聞いてき
たよ」＜そういう風に Supもいっぱい聞いた方がいい？＞「じゃないと話せない」。 
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【こころが読めること】 
#58：自宅から虫かごに入れて持って来た虫をなでながら「虫にもこころがあるのかな」と
言う。 
 
#62：「Sup 先生っておれのこころ読める？」「じゃんけんしよう」勝つたびに「最初はパー
を出す確率が高い。簡単だから」「人間はパー出した後にチョキは出しづらいんだよ」
などと、心理戦の内容を説明してくれる。/「Sup 先生おれの好きな人分かんないでし
ょ」＜うーんとね、△△さんかな＞「えー！なんでわかるの？やっぱりおれのこころ
読めるの？」。/パラリンピックのポスタ 「ーこれ何？」＜これはパラリンピックのだよ、
パラリンピックはわかる？＞「知らない」＜なんか目の不自由な人とか、体に障害が
ある人とかがオリンピックと同じようにたくさんの競技をするやつなんだけど＞と説
明すると、「おれみたいな？」「おれ、こころが不自由」と言った。 
 
〔第Ⅴ期：小 4・10月～小 5・11月、#71～#106〕 
 Ⅴ期になると支援の目的が、つい過剰に適応し過ぎてしまう A 君と一緒にしっかり休む
ことと、休んでいる時間に学校場面に適応することではなく、A 君自身を見つめ、そのうえ
でどうすれば学校でも過ごしやすいかを考えることに変わっていく。Ⅲ・Ⅳ期同様、気持
ちがうまく言葉にならないときは Sup に言語化を手伝ってもらいながら、周囲との関係と
自分の気分を調整する。担任とも Sup の支援日はゆっくりと休む日という認識を共有し、
支援の方向性も確立される。授業参加の量で言えばⅢ期と比べると減っているが、比較的
安定して過ごせるようになった。嫌な出来事があって、気持ちが揺さぶられることがあっ
ても Sup や担任、友人らの助けを借りて以前よりも早く気持ちを切り替え、立て直すこと
ができるようになる。 
【一緒に休むという支援】 
#71：担任によると Sup が来ていない日は基本的には授業を休みたいと言うことはないとの
こと。≪●曜日に Sup 先生にぶつけられている≫と言っていた。A 君は嫌なことや自
分の苦手なこと、友人との喧嘩などいろいろな頭にめぐらせながらも、調子の悪さ自
体はあまり表には出ておらず、話す時も淡々としている。 
 
#72：Supが A君の席まで行き、付き添って授業を受ける「ここに居てもいいんだよ」と言
って Sup を留まらせようとする。＜もちろん。もしいなくても、A 君だっていつでも
呼べるし、その時は（Supも）来れるよ＞と話すと、授業に取り組み始める。 
 
#77：「教室行かない」「おれ反抗期だから」と Supと養護教諭に言う。＜反抗期ってことは、
反抗したくなったってことか＞「そう」＜ってことは逆に言えば今までは反抗しない
で我慢してきたってことだね＞深く頷く。＜そっか、じゃあ今まで我慢してきた分を
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今日は出す日なんだね。それが●曜日。Sup がいる方が休みたいって言いやすいのか
な？＞「Sup 先生ほんとによく分かってる」。/＜A 君はさ、いっぱい休んだ後ってどん
な感じ？スッキリする？＞「スッキリしない」＜やっぱりかー＞「逆に」＜そうだよ
ね、いっぱい休んだら休んだで、今度はやる気を起こすのも大変だしね＞＜じゃあ今
日はこの後どういう予定？＞給食も、5、6 時間目も保健室で過ごすと言う。＜それで
大丈夫なの？逆に大変になっちゃうんじゃないの？A君が＞「大丈夫」＜A君が本当に
大丈夫って言うんならいいや＞「やっぱり Sup 先生」。結果的にはこの後全て教室で過
ごすことができる。 
 
#84：朝、担任から今週は調子が悪く、この日一日は保健室でも構わないと思っているとい
う話をされる。 
 
#88：（新しい学年・クラス）他児より先に図書館へ行く。クラス全体の指示にはあまり従
わず、担任の促しも拒否。ちょっとした作業も「今日はやらない」。新担任はこの日初
めてこのように嫌だと言うのを見たとのこと。 
 
#97：連続して授業に参加しノートもしっかりと取りながら、発表もして頑張っている。最
後の 10分程で Supにアイコンタクト、手招きをしている。近くに行くと「いつもこん
な感じだよ」。 
【さまざまな出来事を通して自分の特性を振り返る】 
#72：B 君と大喧嘩し、怒りを Sup に話した後、疲れたと言って日の当たる部分に寝転ぶ。
「ああ、気持ちいい」＜いい表情だね＞「こうすると少し落ち着く」＜あ、それいい
方法だね。日向ぼっこすると落ち着くんだ A 君は＞「日向ぼっこっていうかあったか
いところ」「冬なら…」＜冷たい、涼しいところか＞「縁側、そこに寝そべる」。/＜落
ち着いたら、さっきは怒ってばっかりだったけど、今はそんなことないみたい＞「…」
＜もしかしてイライラしてる時って、そればっかり考えちゃうともっとイライラしち
ゃうのかもね＞「おれそういうとこあるよ」。 
 
#73：（学年で合唱練習）体育館の隅にいたが、歌の練習が始まると中にも居られずに、体
育館の入口の陰に隠れる。担任らと参加するよう説得するが頑なに拒否、首を何度も
横に振っている。「中は暑い」から嫌だと主張（11月であり気温自体が高いわけではな
い）。担任らが諦めて行った後＜今日はやめとくの？＞頷く＜それは（直前にあった）
喧嘩のせい？＞「うーん、違う」＜違うの？何が嫌なんだろう＞「歌」その後もうる
さいと耳をふさいで歌を聞こうともしない。＜そのうるさいっていうのも理由の一つ
なのかな？＞肯定＜他にはある？＞「まぶしい」＜まぶしいんだね、体育館の明かり
は＞「あと（バスケット）ゴールが落ちてきそう」＜そんなこと考えてたのか、全然
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知らなかった＞「今はそんなない、昔ね」＜落ちてこないか不安だなーって？＞「地
震とかで」。 
 
#75：「最近疲れた」＜そうなの？＞「疲れたって体が」「体が痛い」＜体のどこ？＞「いろ
んなとこ」＜たしかに最近ずっとどこかしら痛いって言ってるね＞＜どうして痛くな
るの？＞「怪我する」＜怪我するの？＞「本当の怪我じゃないよ。いや本当の怪我も
あるけど」「転ぶ。犬も歩けば棒に当たる」＜うん＞「A も歩けば、…転びまくる」。 
 
#81：国語で詩を作る。野原にいるものに成りきって作るのだが、A 君の詩の題名は“とか
げの疑問”。‘なんでおくびょうなのか なんで暗い所にいるのか なんで逃げ足だけ
が、速いのか なんで なんで ただ一つわかることは おれがとかげだってこと 
そうか！わかったぞ おれがとかげだからなのか’と書かれている。ずっと Sup が眺
めていると「それね、お母さんに‘Aみたい’って言われた」＜A君はそうだなって思
う？＞「うん」。A君は清書の段階で詩を作り変えている様子。‘なんで なんで’以降
の部分が‘イヤだ！ イヤだ！’となっている。題名は‘とかげの疑問’から‘自分
はとかげである’に変わっていた。 
 
#84：担任が≪じゃあせめてこれやって≫と条件を軽くしていくが「帰る」の一辺倒で、担
任も諦め、その日の分の算数のプリントだけ置いて別室を出る。「もう帰るから」イラ
イラした様子を見せる。＜そりゃ嫌だよね。だって全部嫌なんだもんね？＞「うん？」
＜全部嫌なのに、学校。その嫌なことの中から嫌なことを選べって言われても困っち
ゃうよなって思って＞A君は大き目に息を吸って「Sup 先生やっぱりな」と納得したよ
うな感じで言っている。少し表情がほぐれ、日向で過ごすようになる A 君。＜やっぱ
り日向で静かに過ごすと落ち着けていいね＞と確認する。＜A君さっき全部嫌って言っ
てたけど、どれが特に嫌とかないの？＞「全部一番嫌」＜そう？嫌なもののなかにも
まだマシなやつとかありそうだけど＞算数のプリントを持ち出して内容が簡単なこと
を説明して取り組むよう促すとあっさりと終わらせる。＜これ嫌なことの中でもマシ
なやつだったんじゃない？＞＜きっとこういうのやったら④先生も何にも言わない
よ。ちょっとだけ頑張れるやつをやる方が A 君も楽なんじゃないかと思うんだよね、
全部は頑張らなくていいからさ＞「おれ 0％か 100％だから」。 
 
#88：＜（新学年）毎年この時期は A君頑張り過ぎちゃってきつくなっちゃうことあったよ
ね＞「知ってる」＜知ってるか＞例年よりは表情に余裕がある。/担任に休んでいる
時は（教室に呼びに）来てほしくないことを伝えることを提案すると、否定し「そ
ういうのって言いづらい」。「学校はやらせようとする」から嫌で、Moも同じだと言
う。 
19 
 
 
#89：「おれ空気読めない、最近空気読めないからさ」と言い始める。＜空気読めないって
どういう事？＞「KY」＜どうしたら空気読めないってことになるの？＞「話してて
も、笑ってもらえない」＜それはツボってやつじゃない？好きな話と嫌いな話があ
るんだよ、誰でも＞A君は納得はしていない表情。 
 
#93：知っていることを「そうなの？初めて知ったー」と上の空に返事した A 君＜え？＞Sup
の反応を見て、我に返ったように「あ、初めて知ったって。おれ初めて知ったって言
っちゃうんだよね」＜つい癖でそう答えてしまうってこと？＞「そう」＜初めてだと
は思ってないけど？＞「うん」。/話が突然変わる A 君、指摘すると「おれ話違った」「よ
くやる」と笑いながら言っている。＜違う話をしちゃう？＞「うん」。 
 
#94：歯科健診を嫌がりながらも受けることができた。＜何で嫌なんだろうね、歯科健診は
＞「わかんない」＜わかったらさっきみたいなときちゃんと説明できて A 君が無理矢
理って感じることもないかなって＞「そんなことない」「学校はいつもそう。毎日」＜
毎日って、歯科健診みたいなことを毎日やらされるってこと？＞「そうだよ」。「歯科
健診が一番いや」＜他の健診よりもってこと？＞「そう」「また、さ、れ」＜待たされ、
る？のが嫌？＞「うーん、それも一つ」。Sup は健診で悪いところが見つかったら嫌だ
と言うと「うん！」＜わかる？そういう嫌な感じ。もしかしてそれ？＞「それも一つ」
＜まだいっぱいあるのか＞＜待たされるっていうのは？＞「あの中で待つのが嫌」＜
たしかに、人多いし＞。 
 
#95：「おれ登校拒否してた？」と聞いてくる。＜登校拒否かぁ…いや、してないんじゃな
い？だって結局は頑張って来てたし＞と言うとそれ以上は何も言わない。その後も今
までのことを振り返るような話が多い。 
 
#102：（50m 走に参加できず保健室に逃げてしまう）「やっぱ無理だった。無理だったんだ
よ」表情は弱々しく、悲しさや情けなさが感じられる。「結果が嫌だ」＜結果が良い
か悪いかじゃない＞＜結果が出るからいろんな気持ちが起きる。それがいろんなと
ころで起きるのが A 君にとっての学校＞「何も起こらなければ何もない」。/「史上
最悪だ」＜A君に起こる嫌な出来事はいつも史上最悪。そんな気がしちゃう＞しばら
くすると「一番最悪なほう」に少し下方修正される。 
【Supや担任、友人の助けで気持ちを立て直す】 
#72：B 君と大喧嘩。B 君はみんなに聞こえる大声で A 君が悪いと主張する。A 君は涙目に。
A 君は別室へ。B 君が大きな声で言って回るとこころの芯に刺さって痛い、と他児に話
をしていたという。＜A君が怒っちゃったとき、それ以外考えられないってやつ、今の
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B 君もなっちゃったのかなって思うんだけど＞これには少し考えて、肯定。＜B君はよ
く笑って、いつもはみんなからいろいろ言われてもなんでもないよって感じだけどね。
まあそこが B君の強さかもしれないけど＞「違うよ」「あいつ、そうやって笑ってても、
本当は、傷付いてるんだよ」＜そうだ、その通りだね＞「おれ、あいつのことよくわ
かるから」「あいつにも、休める場所が必要だよ」と自分と同じように、クールダウン
させてあげればいいと自ら提案。担任が、A 君が B 君のために休む場所を作ってあげ
てと言っていたことを B 君に伝えると、急に顔が明るくなって『A がそんなこと言っ
てたの？』と B 君の怒りはすぐに消えたとのこと。その後急速に仲直りする。 
  
#77：昼休みは友人と遊んでいたが、5時間目の授業が始まる前に保健室に駆け込む A 君。
Supが B君らに一緒に誘ってあげてと頼むと、一緒に遊んでいた友人を含め 5人がかり
で A 君をおみこしのように担いで保健室から運び出す。A 君は「やめろー」と言いな
がらも笑顔。廊下まで出されると「強制連行も楽しいかも」とみんなに背中を押され
ながら自分の足で教室に入る。 
 
#83：保健室を出るが、教室に向かう足取りは重く、階段を上ったり下りたりしている。教
室の近くまで来たところで、クラスメートに「Aー！」と嬉しそうに抱きつかれて、そ
のまま教室に連れて行かれる。A君も表情は悪くなく、そのまま教室で給食を食べる。 
 
#86：担任が保健室に来て体育に出るよう促す。A 君は理由をつけて行きたくないことを訴
えている。担任が、苦手な縄跳びが要因であることを察し≪じゃあ今日は縄跳びじゃ
なくてサッカーを先にするから≫と言うと「うーん、しょうがない」と言いながら校
庭へ行く。 
 
#89：同じクラスの C 君が保健室に来て『A！（教室）いこうよ～』と言う。A 君がぶっき
らぼうに返すために＜今は行きたくないんだって、ありがとう＞と Sup が言うと『わ
かった、じゃあ待ってるねー』とあっさり諦めてくれる。その代りに別の話を少しし
て出て行った。＜C 君やさしいなー＞「あいつは知ってるから」。 
 
#89：保健室から出ず給食を食べようとしない A君。新担任≪A なんで（教室）来ないの？
≫「食べたくない」。ずっと説得され続けると A君は次第に涙目になっていき、ついに
「帰る！」と言いながら衝立で囲まれた狭いスペースに隠れた。直接話をしたいと言
う担任に A 君は拒否感は示すが、安心できるはずの保健室で嫌なことを繰り返し促さ
れたことが嫌だったとは伝えられない。Sup＜⑤先生に伝えた方が良いことがあるんじ
ゃない？＞と聞くと「いい、どうせどうもなんないから」と言う。≪どうもなんない
かは言ってくれないと分からないだろ A、それなのにそう言われたら先生も怒るよー≫
21 
 
それを聞いた A 君は衝立の向こうから震えた絞り出すような小さな声で「ほら、全く
自覚ねぇじゃんか…！」と怒りと悔しさが混じったようにつぶやく。＜今のままだと
⑤先生にもどうしてそうなったのか伝わらないし、A 君も嫌な思いするだけだから、
Sup が代わりに、今 A 君はこんな風に思ってて、こうしてほしいんじゃないかなって
思ったことを⑤先生に伝えて来てもいいかな？＞「…うん」と泣き声で答える。/担任
が教室に戻っても衝立の中にこもりっぱなしで、Sup に「開けないで」と言っている。
＜うん。開けない、絶対、大丈夫＞と声を掛ける。しばらく黙っていると 20秒ほどで
Supの存在を確認するように「Sup先生？」と話しかけてくる。＜うん、いるよ＞「い
た」。/少し落ち着いた A君に＜ねぇ全然関係ない話していい？＞「いいよ」。最近彼が
はまっていると話していた漫画の話。話し方がいつも通りになってきており、衝立の
横から少し手が出てくる。特に指摘しないでいると、手で近くの物を叩いて音を出し
てアピール。＜あ、手だ＞その後も手は何かアピールをし続ける。Sup は A 君がこの
日持って遊んでいた丸めた紙を＜A 君、今からそっちに何かが行くからね、パス交換だ
よ＞と言って衝立の下の隙間から指ではじいて入れる。「え、なに？…あ、あった」A
君も同じようにして返す。それを何回か繰り返し、次第に横や上から投げ入れ、つい
に少し顔をのぞかせた A 君。またすぐに中に戻るが「暑い、空気がこもってる」＜う
ん、そこ暑いよ＞「空気吸う」＜うん、水も飲みな、今日暑いから熱中症になるよ＞
あっさり出てくる。少しだけ泣いた跡があるが、表情は普段と変わらない。担任が持
ってきてくれていた給食を見つけ「え、給食ある！いつの間に！」と言っている。自
ら「これ食べよう」と言って食べ始める。 
 
2）支援経過のまとめ 
 学校や教室は自分に嫌がらせをする場所で、保健室に行くか机の下に避難するしかなか
った A 君は、Sup とともに成功体験を重ねていくことで、できることを見出し少しずつ学
校場面に参加するようになった。安定した参加は徐々にその強度を高め、Sup が他児と遜色
なく感じる度合いになった。参加できるようになったことで失敗や他者からの評価など新
たな不安が芽生えた A 君は Sup をいつでも頼れるようにする方策を取り、気分の波が訪れ
るときにはその都度 Sup の助けを借りながら調整を図っていった。しかし次第に本人の限
界を超えた形での適応となり、再び教室への拒否感が高まった結果、支援初期と同様の状
態となった。不登校傾向、教室への入りづらさ、と起こっている事象はⅠ期と同じではあ
ったが、Ⅰ期の頃とは A 君自身の不適応行動への向き合い方が異なっていたことから、た
だ気分の調整を図り授業参加へとこぎつけるのではなく、本人にとっての問題に目を向け、
適応を目指すことが必要であると Sup は考えた。そして学校との間に立って A 君が休息す
ることも支援するようになった。気持ちを言葉にしていくことで自身の状態や特性を見つ
め、以前よりも安定して学校でも過ごせるようになり、その後は A 君の負担と彼にとって
の適応感とのバランスを取るような形での授業参加を目指す支援を行った。 
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 A君の特性に目を向けてみると、Ⅱ期までは空気の読むことの難しさをはじめとする集団
の中での困難が目立っていたが、A 君の成長や発達にともなってそれらは表面上薄れていっ
たように見受けられた。友人関係は特定の親しい児童でなければならなかったり、勝手の
わからない新しい担任には拒否感を覚えていたりした A 君も、次第に世界を広げていき、
新規場面も受け入れられることが多くなった。しかし彼の取り入れる情報や、状況の捉え
方には独特の偏りがあり、ASD の特性が消え去っているわけではないことも示唆された。 
 
4、考察 
1）ASD の特性について 
（ⅰ）A君が抱える漠然とした不安 
 A君の特性を考えるにあたって重要なのは、学校不適応の主訴である不登校傾向、教室へ
の入りづらさの根本は何か考えることである。不登校というのはどのようなケースにおい
ても行動として顕在化された、確実に不適応と捉えられる地点である。横山（2015）の述
べるように不登校の背景に ASD 傾向が多く存在するのであれば、既に一次的問題は起きて
いるはずであり、予後を見据えても対象児の問題にしっかりと目が向けられていなければ
ならない地点でもある。 
 本事例において不登校傾向と教室への入りづらさという問題と並行して取られていた行
動が保健室の利用と、机の下にもぐって身を隠すという独特の対処法である。教室には居
られないから保健室へ行く、居るとしても机の下で身を隠していなければ安心ができない
という主訴と繋がりのある対処行動としてそれらが行われていたことは推察が容易である
ものの、なぜそうしていなければならないのかを説明するためには、行動レベルから ASD
の特性のレベルに遡る必要がある。その際最も適当な説明がつきそうであるのが ASD にみ
られる感覚の過敏さである。杉山（2011a）は、著書の中で近年の病因に関する基礎研究を
通覧し、入力刺激の情報処理過程におけるさまざまな異常の存在については、後頭窩や脳
幹、海馬や辺縁系、連合野や前頭葉に至る広範な情報処理過程の障害があるとみられ、臨
床研究で示されてきた視線回避・横目等の視線の異常、聴覚過敏・耳塞ぎ等の聴覚の異常
はこの注意の障害によってある程度説明がなされると述べている。本事例に目を戻してみ
ると、Ⅱ期#33で「うるさいから、耳がギーってなる」とあるように、聴覚の過敏さが存在
することが確認される。また机の下に身を隠すことにおいても、生育歴にて「視線に敏感
に反応」することが確認されている。 
 一方で、これらの状態が本事例においてずっと行動レベルで保持されてきたわけではな
いことに注目するべきである。A君は当初、対処しなければならない現実と自身の特性との
狭間でそういった不適応な行動を表出する状態に落ち着いていたが、それらはだんだんと
修正され、Ⅲ期に至っては目立たない状態にまで対処を変容させることができた。対処の
変容については後述するが、この A 君の行動の変化の中で、ASD 児者が抱えると思われる
感覚の敏感さ、注意の障害が消失したわけではないだろう。つまり A 君が情報を取り入れ
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てから行動として表出するまでの間にある何かが変容したことに他ならず、そしてそれは
心的現実や体験世界と呼ばれるものであるに違いない。その点においてⅤ期#73の体育館へ
入ることを拒否する A君のエピソード（以下に抜粋して再掲）は非常に興味深い。 
#73：うるさいと耳をふさいで歌を聞こうともしない。＜そのうるさいっていうのも理由の
一つなのかな？＞肯定＜他にはある？＞「まぶしい」＜まぶしいんだね、体育館の明
かりは＞「あと（バスケット）ゴールが落ちてきそう」＜そんなこと考えてたのか、
全然知らなかった＞「今はそんなない、昔ね」＜落ちてこないか不安だなーって？＞
「地震とかで」。 
このエピソードから、A君にとって物理的に身を隠す行動が、過敏に感じ取ってしまう雑音
や視線そのものではなく、地震による崩壊と言うほどの大きな不安を感じ取ったことへの
対処であった可能性が示唆される。聴覚や視覚の過敏さに影響を与えるような状況がそう
させたのか、それとも体育館という空間からそういった連想が起こってしまうのか、はた
また過去の体験や直前の嫌な出来事から連想されるのか、誘因については定かではないが、
少なくとも彼らが情報を取り入れてから行動に移すまでの間に、いわゆる健常者では体験
することがほとんどないような大きな不安がこころに生まれることは想定される。また結
果には記述していないが、A 君は比較的安定して授業参加していたⅢ期においても以下のよ
うなエピソードがあった。 
#56：最近は決まって朝は教室内で帽子を被って過ごしている。＜最近帽子被ってるね。な
んで？＞と尋ねると「被ってないといけない」と言っていた。 
Supは視線が気になるのかと思っていたが、室内で帽子を被ることは余計に視線を集める行
動であり、その矛盾に A 君の心情を量りかねていた。しかしそのとき彼が本当に必要とし
ていたのは視線から守られることではなく、襲いかかる不安から身を守ることであったに
違いない。次第に机の下に隠れるという行動を取らなくなったのは、教室に不安が無くな
ったのではなく、彼のこころの内で、ある程度処理ができるようになったからであり、依
然として A 君にとって教室は頭を守りたくなるほどの不安が起こりうる場所だったのであ
る。行動レベルでは問題が消失しても、彼らの特性を引き起こす内的な体験世界は対象児
の中に保持されていることがあり得ると言える。 
この愛着の問題や見捨てられ不安の次元ではない、自分が何かに脅かされるのではない
かといった根源的な不安が彼らの自閉的な行動の裏にはあるのではないか。田中（2008）
は、統合失調症の発病段階を検討した Conrad の言葉を引用して広汎性発達障害の特性、内
的世界の病理学的理解を行った。Conrad は統合失調症を発病段階について、戦慄（トレマ）
と呼ぶ発症前駆の不安緊迫感の乗り越えに躓いた結果、状況の転換・視点の変更の失敗し、
世界の中心としての自己から妄想的な知覚をする顕在期を迎えるとした。その上で田中は
広汎性発達障害を、戦慄を保護する者との関係で除去しえなかった、もしくは不安緊迫感
を生む戦慄が簡単に解消しない特性という観点で説明し、乗り越えに失敗した結果、己が
理解しやすいように狭小化され、一切融通の利かない世界が構築された現実（隣接現実）
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を生きているとした。自閉症が当初、最早期の統合失調症だと想定されたように、二つの
疾患には類似点があることは実際の臨床場面でも実感することが多い。鈴木（2014）は ASD
が統合失調症のような被害的色彩の妄想様観念を発展させ得るとした上で、ASD の場合に
は妄想発展の前提として「世界が謎化する」という契機が明確に認められる点において、
統合失調症のそれとは本質的に異なると指摘している。ASD の妄想的な把握は、彼らの抱
く謎に対する答えであり、統合失調症のそれには問いとなる契機が見えないと述べている。
鈴木はその契機に強いかかわりを持つのは他者の視線への気付きであるとし、「視線触発」
（村上、2008）という言葉を用いて説明した。幼児のどこかの時点で他者の視線に気づき、
他者の意図とともに生きる世界へと導かれる時期があるが、自閉症圏の中にはその他者の
視線がない者もいる。一方で、AS の子どもたちは、獲得した言語と発達させた知能で他者
の意図を体験し、視線触発に開かれるとした。そして彼らは他者の意図を避けて通る方法
を模索し、特定の他者に強く愛着を示すことで独自の世界を構築するのである。 
この「世界が謎化する」と形容される混沌とした体験世界が ASD 当事者の困難のもとと
なっている部分であり、また定型と言われる発達過程を経たものには想像しがたいことが
ASD を捉えようにも掴みきれない要因であると考える。生理学的な基礎研究において明ら
かになった入力される刺激の適切な認知が困難の存在を起点として、世界を理解すること
が難しくなり不安が高まる、その結果特性として挙げられるような自閉的行動を取るしか
なくなるというプロセスは想定されるが、当事者にとって最初に意識されるのはこの混沌
とした体験世界の段階にあり、その視点を持たないことには ASD 児者への直接的支援は出
来ないと考える。彼らにとっては的確に情報を読み取れないことやその情報の処理過程に
おいて何らかの障害があることは即時的に解決したい課題ではない。彼らの目の前に差し
迫っている課題はこの混沌とした世界からどう理解し、どう抜け出すかなのである。 
 
（ⅱ）A君の‘分からない’という困難 
本項では、三つ組みの理論や心の理論を参考に行動上現れる特性のレベルに戻って A 君
のエピソードの考察を行う。その上で彼がしばしば口にする‘わかる’‘わからない’とい
う言葉を用いて、AS 一般に言われる、自閉症スペクトラムの中に在って言語性の高さがみ
られるにもかかわらずコミュニケーションがうまく取れず、社会相互作用が弱く、共感性
に乏しいとされる臨床像について、エピソードを基に考察を加えたい。 
A 君の事例において Supは当初、彼の AS らしさのようなものを見出すエピソードが多か
ったが、次第に学校という社会の中で獲得される他者との相互作用や彼の共感に基づく他
者への思いやり等を発見するようになっている。しかしそれらも前項で述べた感覚過敏の
奥にある根源的な不安という特性と同様に、決して消失したわけではない。結果において
記述していなかったエピソードも含め以下にその特性にまつわるエピソードの変遷を示す。 
#18：A 君は B 君と遊ぶ約束をしていたが、他の友人と遊べることになったため B 君に遊ば
ないと告げたところ B 君が怒ったとのこと。＜B 君と絶交しちゃうんだね。せっかく
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仲いいのに＞「あいつはもう親友じゃないの、友達なの。友達なら絶交しても大丈夫
だから」＜B 君も急に約束破られちゃってびっくりしてたのかもね。それで怒ってたの
かも＞と声をかけたが、「そんなことで怒る人間いないよ」と言って取り合おうとしな
かった。/教室に戻ると B 君に強い口調で何か言われていた。A 君は言い返すのではな
く「もう一生遊ばないからー」と B 君に言って、どこかへ逃げて行ってしまった。「あ
いつはもう親友じゃないの、友達なの。友達なら絶交しても大丈夫だから」＜B君も急
に約束破られちゃってびっくりしてたのかもね。それで怒ってたのかも＞「そんなこ
とで怒る人間いないよ」。 
 
#37：Sup は別の仕事があるにもかかわらず腕を引っ張る A 君。Sup ではなくみんなから注
意を受ける「おれ、自己中だからいいんだよ」とふざけながら言う。 
 
#58：持って来た虫をなでながら「虫にもこころがあるのかな」と言う。 
 
#62「先生っておれのこころ読める？」「じゃんけんしよう」勝つたびに「最初はパーを出
す確率が高い。簡単だから」「人間はパー出した後にチョキは出しづらいんだよ」など
と、心理戦の内容を説明してくれる。 
 
#62：パラリンピックの説明を聞いて「俺みたいな？」「俺、こころが不自由」。 
 
#89：「おれ空気読めない、最近空気読めないからさ」と言い始める。＜空気読めないって
どういう事？＞「KY」＜どうしたら空気読めないってことになるの？＞「話してても、
笑ってもらえない」＜それはツボってやつじゃない？好きな話と嫌いな話があるんだ
よ、誰でも＞A 君は納得はしていない表情。 
Ⅱ期の序盤では「そんなことで怒る人間いない」と発言していた A 君も、Ⅱ期終盤にかけ
て集団に加わる機会が増えたことで、集団の中で何をしたら「自己中」心的とされてしま
うのかの概念が少しずつ形成された。「自己中だからいい」と自身の‘わからなさ’を合理
化していたが、次第にこころというものに意識を向け、それを‘わかる’必要性を感じる
ようになった。そして A 君は自身の苦手を自覚した上で‘わかる’ために自らの知的な能
力の高さを活かして論理的に理解することを試みている。また自身を、「笑ってもらえない」
から「空気が読めない」と評するところは、経験を踏まえた彼なりの相手のこころの読み
取り方を、不正確ながらも試みている。とりわけ B 君との喧嘩の末に、B 君へのクールダ
ウンを提案するエピソードは一見共感的に振る舞っているようで、非常に論理的な理解で
ある。 
#72：B 君と大喧嘩し、怒りを Sup に話した後、疲れたと言って日の当たる部分に寝転ぶ。
「ああ、気持ちいい」＜いい表情だね＞「こうすると少し落ち着く」＜あ、それいい
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方法だね。日向ぼっこすると落ち着くんだ A 君は＞「日向ぼっこっていうかあったか
いところ」「夏なら…」＜冷たい、涼しいところか＞「縁側、そこに寝そべる」。/＜落
ち着いたら、さっきは怒ってばっかりだったけど、今はそんなことないみたい＞「…」
＜もしかしてイライラしてる時って、そればっかり考えちゃうともっとイライラしち
ゃうのかもね＞「おれそういうとこあるよ」。/B 君はみんなに聞こえる大声で A 君が悪
いと主張する。A君は涙目に。A君は別室へ。B君が大きな声で言って回ると心の芯に
刺さって痛い、と他児に話をしていたという。＜A 君が怒っちゃったとき、それ以外考
えられないってやつ、今の B 君もなっちゃったのかなって思うんだけど＞これには少
し考えて、肯定。＜B 君はよく笑って、いつもはみんなからいろいろ言われてもなんで
もないよって感じだけどね。まあそこが B君の強さかもしれないけど＞「違うよ」「あ
いつ、そうやって笑ってても、本当は、傷付いてるんだよ」＜そうだ、その通りだね
＞「おれ、あいつのことよくわかるから」「あいつにも、休める場所が必要だよ」と自
分と同じように、クールダウンさせてあげればいいと自ら提案。担任が、A 君が B 君
のために休む場所を作ってあげてと言っていたことを B 君に伝えると、急に顔が明る
くなって『A がそんなこと言ってたの？』と B 君の怒りはすぐに消えたとのこと。そ
の後急速に仲直りする。 
Supに状況を整理され、B君も自分と同じように困っていることが把握できると、それなら
ば自分と同じような方策を取ればよい、と考えるに至る過程がみて取れる。他方 B 君は、A
君の発言を聞いて一瞬のうちに怒りが消えたところをみても、A 君の「休ませてあげて」と
いう言葉に含まれる気持ちや言葉以上のものを瞬間的に感じ取り、共感したに違いなく、A
君の反応とは対照的である。この B 君という児童、さらには記述に度々現れる C 君、D 君
というのは、彼らもまた学校場面で捉えると別の課題や困難を抱えていると考えられる児
童である。同じく個別支援を受ける C 君に対して、Ⅲ期#42、#43 の発言にみられるライバ
ル的な意識、Ⅴ期#89での「あいつは知ってるから」という言葉から、A君にとって C 君は、
状態が分かりやすく自身と似ており、だからこそ比較対象になり得る存在であり知ってく
れていると思ったのだろう。同様の理由で B 君のことを「あいつのことよくわかるから」
自身と同じような対処を、という考えに至ったのではないか。B君のように直感的に結びつ
くものではなく、論理的に物事を捉えることによって A 君は苦手とされる他者の思いを推
し量ることを試みたのである。 
 この A 君の‘わからない’という困難の変遷をみていく上で、児童期の発達課題と併せ
て考えることは不可欠だろう。児童期中期頃は「9 歳の壁」や「10 歳の節目」、「10 歳の質
的転換期」と呼ばれるように、認知的な面でも社会性の面でもその発達の重要性が語られ
ることが多い。この時期の仲間関係に目を向けると、児童期初期の外的な要因、例えば家
が近い、席が近いから友達になるというような仲間関係から、他者への尊敬や互恵的関係、
共鳴など内面の要因による仲間形成が行われる（無藤・子安、2011）。この友人・仲間の捉
え方の変化は、自己の捉え方の変化と共にあり、自己意識も性別や容姿などの外的属性か
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ら、感情や態度などの内部的心理的要因の違いに着目するようになるとされる。A君の場合
においてもこの発達段階に従って、集団の中の自己を意識するようになったに違いないが、
それらはやはり A 君独特の方略を持って、補償的に行われていたと先に示したエピソード
から考えられる。このエピソードにおいては A 君の方略は良い方向へと進んだが、基本的
には補償的な方略を持って方向性がずれてしまうことの方が多いのではないか。榊原の述
べる自閉症児のこだわりの背景がまさにそれである。AS、ASDを発達障害として捉えると、
このように定型ではない独特の偏りを持ちながらも、偏りに沿って本人にとっての適応を
目指す動きが存在していることは支援の中において見逃してはならないだろう。発達障害
の特性であるとしてそういった行動にレッテルを張っているだけでは、対象児の本当の困
難には行き着くことができない。また、反対にこういった補償的な作用によって、対象児
の特性が隠れることも大いにあると考えられる。つまり行動と特性を安易に結びつけて考
えることは対象児へのより正確な理解を阻害してしまう可能性がある。 
A 君の他者との関係の結び方をさらに詳しくみていく。以下は担任との関係性についての
エピソードである。 
#2：「おれね、②先生のことあんまり好きじゃない。①先生のほうがいい」「①先生はね、
おれのことわかってるもん」。 
#45「③先生にはわからないよ、②先生ならわかるけど」などと言ってずっと怒りは治まら
ず。 
#92：偶然③先生と会う≪A 君調子はどう？≫「よくない（笑）」≪よくないの？≫楽しそう
に話している。「6年生でまた③先生だといいなって思ってる」。 
3 つの記述から、A 君にとっては常に一つ前の担任との関係性が良かったと感じられている
こと、そしてそれは前の担任の方が自分の事を‘わかってくれている’ためだということ
が示唆される。このことは ASD の特性として想像力の障害を背景とした新規場面・環境の
変化への弱さとして評定できるだろう。しかし本研究の目的に従い、さらに掘り下げて考
える。以下は Supとの関係性に関するエピソードである。 
#91：「先生ってどれくらい俺のこと知ってる？」＜？＞「⑤先生は分かってない。Sup 先生
より」＜Supが知らないことも知ってたりする。A君の家の様子はお母さんよりは知ら
ないだろうし＞納得していない A 君「お母さんよりも知ってる」＜Sup が？＞「うん」
＜A 君がそう思ってるってことはきっと A 君にとって一番知っててほしいこととか、
知っててもらえたら楽だなーってことを Sup が一番よく知ってるって事かもね＞「う
ん…でもお母さんとか⑤先生より知ってる」 
担任と SupのいずれのエピソードもA君の他者に対する自分の事を‘わかっていてほしい’
気持ちが読み取れる。そしてこの A 君の気持ちを推察し、言葉にする Sup の態度こそが、
Sup が Moや担任よりも A 君のことを知っていると彼が言いたかった点であると推測する。
この Sup の態度について考察するにあたって河合（2010）の発達障害に関する考えを参考
にしたい。河合は発達障害の中核的な特徴として「主体のなさ」「主体の欠如」を取り上げ
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た。現在までウィングの三つ組みの理論や他者が自分とは違うこころを持っているという
心の理論がないといった指摘が発達障害の一般的な特徴とされてきたが、それらは重要な
局面は捉えてはいるものの本質であるかは問い直すべきだとしている。特定の物に非常に
こだわる、同一態の保持、決まった同じ行動を執拗に繰り返すなどは「物」に主体がある
と考え、その他にも自他の境界のなさに関して全く自分がないために、どこまで相手に合
わせていくか難しいところも主体のなさからくるものであるとするなど、さまざまな特徴
が主体のなさで説明できると述べた。 
 本事例だけでは、その「主体のなさ」がさまざまな ASD特性を引き起こすものとしてす
べて説明が可能かについては論じることはできないが、「主体のなさ」が ASD 特性の奥に
ある本質的な困難の理解に通ずる面があるのではないかと考える。本研究ではその中でも
関係性の構築という視点から考察を加える。先の Sup との関係性のエピソードに当てはめ
て考えると、A 君にとって Sup の態度は自分と一体化して、主体のない自身に対する理解
を助けるものであり、‘わかってほしい’のは A君が自身のことをよく‘わからない’ため
であったに違いない。またMoや担任とは思春期的な葛藤も芽生えてきたのに対し、その役
割のみを保持するようになったという意味で Sup は Mo や担任よりも A 君を「一番よく知
っている」存在なのであろう。また#72の B 君との喧嘩のエピソードも、Sup が A君は怒っ
ている気持ちで、その時は頭に血が上って許せないとは思うが、気分を落ち着ければ考え
方が変わる、B君も同じ状態で怒り続けている、と順を追って状況を整理したことで初めて
A 君がクールダウンの提案に至ったところからも、ただ単に相手の気持ちが推し量れないの
ではなく、その前の段階で躓きがあると言える。彼が「空気が読めない」と言うように他
者の気持ちが‘わからない’のは、発達課題にもある自己意識の心理的要因への着目が難
しいこと、つまり自身がどういう気持ちであるのか、どう思っているのかを言葉にするこ
とが難しいことにあると考えられる。そもそもⅠ期において A 君が不安感を分かりやすく
不適応行動で表出するしかなかったのは、「主体のなさ」のために喚起された不安を的確に
認知することすら難しく、文字通り得も言われぬその状態にますます不安感が高まってし
まったからだと考えられる。 
この「主体のなさ」を前提として再度 Sup との関係性を考察する。Sup は常に A 君のこ
とを「一番よく知っている」わけではないと思い、それを否定する返答をしているが、彼
が本当に言いたかった「一番よく知っている」というのは知っている事実の量のことでは
なかったということが最後の A 君の納得できない様子に現れている。A 君がⅤ期の中盤に
なってから、以前終結した PT を再開するにあたってのエピソードを以下に記述する。 
#103：相談室での PT 再開の件＜A 君はまた PT に行きたいって気持ちがある＞「うん」治
療構造上の問題で Sup が引き受けてしまうと学校での支援は出来ないことを伝える
「嫌、それは嫌」と即答＜学校は絶対って感じだね＞「そりゃそうでしょ」＜PT は
他の人でも大丈夫かな？＞「それでもいい」。 
PT を一度経験していることを考慮すると彼は PT の心理療法的側面を理解しており、A 君
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は学校以外の場面でも何らかの支援、相談を求めることの必要性を自身で感じていると思
われる。A 君が学校場面での困難以外、またはそれ以上の大きな困難のテーマを取り扱うに
あたり、その場合 Supが特定の他者である必要性はないと感じたのだろう。Sup は学校にお
いて A 君を「一番よく知っている」存在であり、A 君は場面に応じてその存在を使い分け
ることができると考えられる。その他にもそのことを示すエピソードを記述する。 
#71：≪A君 Sup 先生を困らせちゃいけないと思ってるみたいで≫「困らせちゃいけないっ
て言うか」＜困るかなって思って言ってないことあったのかな？＞「うん」。 
 
#77：「お母さんめっちゃ怒る」「おか、…お父さんも怒る」「お父さんの方が怒る。やっぱ
り付き合ってる人ってすぐ怒る」＜それってどういうこと？＞「…」＜あ、もしかし
てその…動物で言うとオスの動物が好きなメスの周りに他のオスが来ると怒る、みた
いなこと？＞「カブトムシがそう」。 
 
#84：Faと行ったというスノーボードについては話したがらない 
A 君は学校場面では Sup を頼りながらも、Ⅰ期のようにその全てを Sup にぶつけるような
ことはなくなっていったことが分かる。そこには Sup を困らせることによって見捨てられ
ないための遠慮の意味もあっただろうが、2つの家庭のエピソードを含めるとそれだけでは
なく、彼が相談自体を選択的に行っている可能性が見出される。彼が相談できずにいたこ
とが家庭に関することであったかは不明だが、そのような学校とは別の場面で起こる困難
は Sup に相談するべきか迷いを生むものであっただろう。実際に A 君はエディプス的な葛
藤を覚えており、その事象については話すこともあったが、次第にそのことを Sup に話す
ことをためらう様子が出てきた。Supに相談することと Supには相談しないことが存在する
ことは当然であるようにも思えるが、ASD の特性であり、A 君にも該当する自他の境界の
なさや他者との距離感の掴みづらさを想定すると違和感を覚えるところでもある。ここに
「主体のなさ」の概念を持ちこむと多少その違和感が和らぐように思う。「主体のなさ」か
ら想定されるのは A 君がその相手によって自身の主体が揺らいでしまうことである。それ
でも相手との間に自身の主体がしっかり根付くと、Mo、親友、Sup といった特定の他者と
のように安心して関係を結べるのである。そのように考えると、反対にある程度安定した
関係性が構築された相手や場面に対しては固定的で文脈的な使い分けが起こっても不思議
ではない。PT においても自身の困りごとを Sup に相談するのではなく、別の場面では別の
人にとあっさり決断した背景にはその使い分けがあったと考えられる。今一度担任との関
係性を振り返ってみると、新規場面が苦手なことによって起こると思われていた#2、#45、
#92のエピソードも、単に新しい人物や環境だからというのではなく、前担任に相談できた
ことと現担任に相談できることが同じ担任という対象であっても突然大きく変容すること、
少しの変化によって何もかも大きく変わってしまったと感じられるような A 君の体験世界
があり、もとを辿ると「主体のなさ」が関係していると考えられる。相手によって常に主
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体が揺れてしまっていては、未知の相手に安心感を得ることの困難さは想像に難くない。
友人関係において、最初は苦手であった児童と急激に仲良くなることも、対象が過去に体
験した文脈の中にあるいずれかに当てはまるようになり、瞬間的に選択しうるものに変わ
るからであろう。特に B 君や C 君のようにその文脈が、想定のしやすい自身と同質のもの
であればより親しみを覚えたのも頷ける。日戸（2014）は、AS の人たちは周囲の人間関係
に漠然とした不安や不満を感じても、その感情がなぜ生じたかという理由がわからず、漫
然とストレスを溜め込む傾向があり、‘人に相談すること’が苦手であるとした。そして相
談への動機づけを高め、相談の型を習得させる必要があるとしている。つまり「主体のな
さ」は内省の言語化の困難だけでなく、関係性の構築の仕方においても ASD 児者の困難に
影響を及ぼしていると言える。 
 
2）ASD に対する支援について 
（ⅰ）A君の特性に対する支援 
 本項では、根源的な不安や「主体のなさ」といった A君を含む ASD当事者の本質的な困
難と考えられる特徴を踏まえて、本事例を通して Sup が支援において担っていた役割を支
援経過に沿って考察する。 
 Ⅰ期の A君は、Moに頼ることや自身の感じた不安を投げ込むこと以外に、喚起される不
安に対処する術を多くは獲得しておらず、ゆえにMoのいない学校では安心することが出来
ないでいた。そこに学校場面で不安を受け止めてくれる Sup という特定の他者が安定的に
存在するようになったことは A君の不安対処に大きな影響を与えた。Ⅰ期において一番 Sup
の役割は Mo に代わって不安が喚起された状態の A 君の情動の調整を手伝う事であったに
違いない。そのために A君は時に攻撃性を表出して Sup にぶつけ、また Sup も A 君の大き
な不安感を敏感に感じ取った。そのことは後述する Sup自身の態度の変化にも影響を与え、
それは結果的に A 君にとって Sup が、不安感を増長されない安全基地のような役割として
も働くようになった。そうした安定的な関係性の構築は A 君の不安対処にも変容を及ぼし
た。Sup は A 君の話を聞き、一方的に彼の情緒をぶつけられるのではなく、それを言葉に
して返すようなやりとりを継続していたため、次第に「主体のなさ」によって自身のここ
ろの内側だけでただ膨らんでいくだけであった根源的な不安が外在化され、扱いやすいも
のになったのである。そして安全基地に身を隠すのではなく外の世界へ一歩を踏み出す機
会を A 君に与え、そこで得た成功体験がさらに一歩踏み出す自信を与えた。そのサイクル
がⅡ期からⅢ期にかけて不適応行動の減少の内実であると考える。この時点では Sup の役
割は時に起こる不快な出来事によって情緒を揺さぶられる A 君を支えながら、彼が自信を
得る機会を逃さぬように背中を押すことになっていた。 
【A君がMoに不安を対処してもらおうとする様子】 
#5：「だから学校いやなんだ！もう学校に一生行かない！」「今すぐ帰る！お母さんに電話
する！」と泣きながら訴えていた。 
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#6：「絶対に嫌だ、健診絶対に受けない」Moの手を握り、振り回している。Moが帰ろうと
すると追いかけていき「今日は 13時に迎えに来てよ！」。 
【SupがMo の代わりになる様子】 
#6：＜A君、耳鼻科健診はすぐ終わるよ？＞『そうだよ、ほんとすぐだから』A 君は小さい
声で「うぅー」と言っている。結果的に担任に手を引かれ素直について行った。行く
途中で手を放したが、Supが「行こうよ」と声をかけて先に歩いていくとついてきた。
保健室前で不安そうな顔。＜ほんとすぐだよ。10 秒くらい。一緒に数えてよっか＞そ
う言うとなんとか保健室に入り、健診を受けることができた。 
 
#14：腕を強く引っ張っていたり、保健室でも「先生いないとだめ」。 
 
#31：（体育）「うーん…。た、竹馬は、できな、やったことない」＜やったことないんだ？
じゃあやってみたらできるかもよ、大縄のときみたいに＞「やったことはあるけど、
できなかった。あれは無理なの！」＜でも最初はみんなできないからさ。あとで竹馬
やろっか。Sup が支えとくから＞すると渋々同意した。自分から竹馬を取りに行く。/
支えてあげるとなんとか乗れるようになった。一人ではなかなかできないが、最高で 5
歩歩けたようで喜んで報告してきた。「つぎは、…10歩歩けるようになる」。 
【一歩を一人で踏み出せるようになる】 
#32：保健室でゆっくりしていたため音楽の授業に遅れてしまう。「もうおれのペースじゃ
ない」。呼びに来てくれなかった担任を責めた後、しばらくするとやる気を持ち直した
様子で、自分が入れるタイミングで入ると言う。それはいつか尋ねると合奏を始める
タイミングだと言う。注目をされたくないからガチャガチャしている時がいいとのこ
とだった。そのタイミングになると実際に自分で入ることができた。 
上記のように徐々に不安の対処の方略が固まったり、スムーズになったりすることで一人
でも不安に対処ができることが増えてきた A 君ではあったが、その一方で大きく気持ちを
乱されるようなことがあると、やはりその調整を Sup に手伝ってもらわなければならない
ことはⅠ～Ⅴ期を通してある。 
【不安の対処に失敗した時の Supのかかわり】 
#5：（担任が）腕を半ば強引に引っ張りみんなの輪の中に連れていく。A 君は足で踏ん張り
ながらも引きずられ、結局輪のすぐ近くで踊らずに立って見ていた。その間も視線を
あちこちさせながらずっと不満を口にしていた。曲が終わると「もう今日は帰る」/教
室ではなく別室(クールダウンのための教室)へ向かう。入室後すぐに内側から鍵をか
け、不満を発散させるように大きい声を出したり少し走ったりしていた。様子を見守
っていると少しは落ち着いてきたため、＜次の授業に一緒に行かない？＞と声をかけ
てみると承諾する。いざ教室を出て借りた鍵を返すために Sup が鍵をかけようとする
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と急に邪魔を始める。話を聞いてみると鍵を開けっ放しにして算数の時間にまた来ら
れるようにしたいということであった。また算数の時間に鍵を借りに来よう、と説得
したが、Sup を締め出そうとする A 君。Supも締め出されないよう抵抗していると、急
に教室の奥に走りこみ、こちらをにらんでいる。A 君のそばに近づこうとすると、いつ
も遊んでいる折り畳みテントの先をこちらに向けてぶつけようとしてくる。Supも＜そ
ういう危ないことはやめて A 君！＞と注意をしたが、一向にやめる気配がない。「何か
攻撃したい！」と言ってテントを振り回し続ける。目には涙が浮かんでいた。完全に
パニックのような状態になってしまっていて、Supもとりあえず注意することをやめ、
ある程度の強さで Sup に攻撃が当たるように調節して、治まるのを待った。しばらく
すると、机の下にもぐりこみ Sup から見えないようにいろいろなもので身を隠し始め
た。その様子を見て Sup も少しだけ距離を取って A 君に刺激を与えないようにした。
その間もずっと「だから学校いやなんだ！もう学校に一生行かない！」「今すぐ帰る！
お母さんに電話する！」と泣きながら訴えていた。Supはしばらく黙ってそれを聞いて
いたが 1分ほどすると今度は隠れているところから顔を少し出し「あれ、いるよね？」
と Sup の存在を確認したので、そこから適度に相槌を入れて話を聞いた。/しばらくす
ると落ち着いたため彼の好きな話題を何回か振ってみる。それを続けているうちに閉
じこもっていた場所から出てくる。そして「怒るのとめてあげようかな、とめてあげ
てもいいよ」と言い始めた。/＜給食はどうするの？＞「給食は食べない」＜でもおな
か空いちゃうよ？＞「たべないー」と言い張る。まだ完全にさっきの出来事のダメー
ジが消えたわけではなさそうで、いつもよりも Sup との距離も遠めだった。そこで指
相撲をしたり、図工室に置いてあるオルガンを使って知っている曲のメロディを弾い
てあげたりして遊んだ。音楽は嫌いだと言っていたが A 君も一緒になって歌うことも
あった。 
 
#89：保健室から出ず給食を食べようとしない A君。新担任≪A なんで（教室）来ないの？
≫「食べたくない」。ずっと説得され続けると A君は次第に涙目になっていき、ついに
「帰る！」と言いながら衝立で囲まれた狭いスペースに隠れた。直接話をしたいと言
う担任に A 君は拒否感は示すが、安心できるはずの保健室で嫌なことを繰り返し促さ
れたことが嫌だったとは伝えられない。Sup＜⑤先生に伝えた方が良いことがあるんじ
ゃない？＞と聞くと「いい、どうせどうもなんないから」と言う。≪どうもなんない
かは言ってくれないと分からないだろ A、それなのにそう言われたら先生も怒るよー≫
それを聞いた A 君は衝立の向こうから震えた絞り出すような小さな声で「ほら、全く
自覚ねぇじゃんか…！」と怒りと悔しさが混じったようにつぶやく。＜今のままだと
⑤先生にもどうしてそうなったのか伝わらないし、A 君も嫌な思いするだけだから、
Sup が代わりに、今 A 君はこんな風に思ってて、こうしてほしいんじゃないかなって
思ったことを⑤先生に伝えて来てもいいかな？＞「…うん」と泣き声で答える。/担任
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が教室に戻っても衝立の中にこもりっぱなしで、Sup に「開けないで」と言っている。
＜うん。開けない、絶対、大丈夫＞と声を掛ける。しばらく黙っていると 20秒ほどで
Supの存在を確認するように「Sup先生？」と話しかけてくる。＜うん、いるよ＞「い
た」。/少し落ち着いた A君に＜ねぇ全然関係ない話していい？＞「いいよ」。最近彼が
はまっていると話していた漫画の話。話し方がいつも通りになってきており、衝立の
横から少し手が出てくる。特に指摘しないでいると、手でイスを叩いて音を出してア
ピール。＜あ、手だ＞その後も手は何かアピールをし続ける。Sup は A 君がこの日持
って遊んでいた丸めた紙を＜A 君、今からそっちに何かが行くからね、パス交換だよ＞
と言って衝立の下の隙間から指ではじいて入れる。「え、なに？…あ、あった」A 君も
同じようにして返す。それを何回か繰り返し、次第に横や上から投げ入れ、ついに少
し顔をのぞかせた A 君。またすぐに中に戻るが「暑い、空気がこもってる」＜うん、
そこ暑いよ＞「空気吸う」＜うん、水も飲みな、今日暑いから熱中症になるよ＞あっ
さり出てくる。少しだけ泣いた跡があるが、表情は普段と変わらない。担任が持って
きてくれていた給食を見つけ「え、給食ある！いつの間に！」と言っている。自ら「こ
れ食べよう」と言って食べ始める。 
2 つのエピソードに共通しているのは、A君の身を隠すという自閉的行動と彼の気持ちを切
り替えさせる Supの働きかけである。Sup は自分の世界に閉じこもり、負の思考から脱する
ことが難しい A 君を外の世界へつなげることを最優先に支援していることが分かる。田中
（2008）は隣接現実について述べる中で、個々にある Reality と、自他未分のレベルにある
Actuality の存在に言及している。Reality とは彼らの体験世界、隣接現実に他ならない。他
方 Actualityとは、例えば一般の育児において、母親が母乳を与える際「おなかすいたのね」
と語る姿そのものであり、このわかっている感覚が Actuality の共有だという。自閉症の場
合は Actuality がシェアされるという間主観的な関係が成立しにくいため、隣接現実に歩み
寄り、そこに留まってしまった彼らを離脱させ、Actualityを共有する姿勢が必要だと述べて
いる。2つのエピソードにある Supの働きかけはまさにその体験世界を共有し、隣接現実と
呼ばれるものから離脱させることであっただろう。 
 支援経過に目を戻してみると、Ⅲ期終盤にかけて A 君の不安が、集団の中での自己とい
う意識の芽生えという発達課題によって輪をかけて複雑化し、より意識化された高次な問
題が出現し始める。それが「主体のなさ」からくる‘わからない’感覚である。根源的な
不安のためにそれ以前は自身の気分の調節、不安の低減が Sup を介して行われているとい
う事実のみが A君には認識されていたが、‘わからない’ことを言葉にしていく作業を通し
て言語化の課題と向き合い、自身の状態に名前を付けていくように整理を行うことが彼に
とっても納得のいく有効な方略であると認識をしていった様子がⅣ期の記述から見て取れ
る。100％か 0％になってしまいがちな傾向を理解した上で Sup と休息を取りながら、その
後も自身がどういう人間であるのかを問う A 君の姿勢を支える役割を Supが担っている。 
河合（2010）は、心理療法は主体を前提とし、またそれを尊重していて、特に PTにおい
34 
 
てセラピストが何もしないことによってクライエントが治ったり変化していったりするの
は、クライエントの主体性に働きかけ、主体性が動き出すのを待っているためだとしてい
る。神経症と呼ばれる症状をとってみても自己関係や、いわゆる自意識のために生じる病
理であり、主体に立脚して心理療法を行う。これらのことから「主体のなさ」が特徴とさ
れる発達障害に心理療法は通用しないという一般的な見方が存在したが、主体を作り出す
心理療法であれば有効なのではないかと提起している。 
本事例においてもⅣ期からⅤ期にかけて彼の主体を確立していくために、言語や物を使
って対象化させることで理解しようとする試みがあり、その主導権も徐々に彼が持ちつつ
あることにエピソードの変遷から気づかされる。 
#75：「最近疲れた」＜そうなの？＞「疲れたって体が」「体が痛い」＜体のどこ？＞「いろ
んなとこ」＜たしかに最近ずっとどこかしら痛いって言ってるね＞。 
 
#77：「教室行かない」「おれ反抗期だから」と Supと養護教諭に言う。＜反抗期ってことは、
反抗したくなったってことか＞「そう」＜ってことは逆に言えば今までは反抗しない
で我慢してきたってことだね＞深く頷く。＜そっか、じゃあ今まで我慢してきた分を
今日は出す日なんだね。それが●曜日。Sup がいる方が休みたいって言いやすいのか
な？＞「Sup 先生ほんとによく分かってる」。 
 
#81：国語で詩を作る。野原にいるものに成りきって作るのだが、A 君の詩の題名は“とか
げの疑問”。‘なんでおくびょうなのか なんで暗い所にいるのか なんで逃げ足だけ
が、速いのか なんで なんで ただ一つわかることは おれがとかげだってこと 
そうか！わかったぞ おれがとかげだからなのか’と書かれている。ずっと Sup が眺
めていると「それね、お母さんに‘Aみたい’って言われた」＜A君はそうだなって思
う？＞「うん」。A君は清書の段階で詩を作り変えている様子。‘なんで なんで’以降
の部分が‘イヤだ！ イヤだ！’となっている。題名は‘とかげの疑問’から‘自分
はとかげである’に変わっていた。 
 
#91：「おれ虫かごで実験したことあるよ。虫かごに砂入れて。石を落とす」「それで隕石み
たいな円ができる、落ちたところの周りに」＜それ中のやつ大丈夫なの？＞「てんと
う虫。逃げてた、地球が消滅するって(笑)」＜てんとう虫は人間？＞「うーん、まあそ
んなとこ。そう人間」 
 
#92：遅刻。「Sup 先生、何で学校行きたくないかききたい？」＜ききたいよ＞「ききたいん
だ！？」驚いている様子を強調するようにして言う。＜そうだね、ききたい＞「えっ
とねー、今日発表があったじゃん」＜うん＞「それの発表の原稿を覚えてなかったの
と、喉が痛かったので行きたくなかった」。 
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#95：「Sup 先生卒業式は来るよね？」Sup との別れを意識し始める発言。/自作のレゴを隠し
てあった場所から取り出し、Supに見せる。かなりの完成度の戦闘機と戦闘型ロボット。
戦闘型ロボットのこだわりについて細かく説明している。一通り説明し終わると、少
し分解して Sup に「組み立てられる？Sup 先生組み立てて」と要求、A君のヒントも貰
いながら完成。次は A 君が全てのパーツを分解し、組み立て直して見せると言う。全
てバラバラにした途端「やっぱできないかも」＜あれ、さっきまでの自信は？(笑)＞そ
れでもすぐに完成させている。 
 
#100：ロボットは武装されていくが何かつけるたびにバランスは悪くなる。盾を取りつけ
た後に「これで思いっきり殴ってみる」と自らグーでパンチ。ロボットはバラバラに
「どうやったらラピュタのロボットみたいなの作れるんだろう」。その後も武装しては
自らの手で壊し、を繰り返していく。作り直すたびにバラバラになっていくロボット、
ついにはコアの部分も取れてしまう。＜もういっそのこと武装しすぎないほうがいい
んじゃない？壊れにくいかも＞「え」＜武装無くてもかっこいいよ＞シンプルな形に
する A君。身軽にはなったが A君の平手打ちでやはりバラバラに。「やっぱり作り直そ
う」「ロボットって変だよ」＜変？＞「だって架空の未来のものだし」。 
 
#102：ロボットのレゴを取り出している。左右のバランスも均等、背骨の部分は曲げられ
る部品が使われている。＜なんかバランスよくなった＞「みて」と背を何段階かに曲
げて「背も伸びるし、小さくもなる」。脚を前後に開き準備運動の「アキレス腱」＜た
しかに 1,2,3,4って感じ＞「2,2,3,4」その後も「前後屈」などストレッチが続く。 
当初は自身の主体から生まれた感覚を身体化させることで A 君は表現していた。まだその
ように分離した形、外的な状況としてしか認知されていなかったものを#77 のエピソードの
ように言語化に努めることによって徐々に内在化させていった。詩の授業において何かに
成りきることになった彼は身体化と同じような感覚でとかげを選択した。Mo にそれは A君
自身に似ているのだと気づかされ、さらにそれを「イヤだ」と思う、と一度は分離したも
のに近づいてみたり離れてみたりすることで主体を探し求める動きが感じられる。#91は詩
とは別の形ではあるが、地震による崩壊の不安と似たような不安を対象物として観察した
と思われる。そして#92においては、尋ねられてやっと紡ぎ出していたような自身の内面や
気持ちに関する言葉が、自らの意志で表明されるようになった。また興味深いのは#95にお
いて Sup との別れを意識し始めたことでその動きがまた促進されるようなエピソードへと
発展していくことである。今まで彼の体験世界に一体化し、彼の理解を助けてきた Sup と
分離するかのように、A君自身の力で自己像と思われるロボットを作り始めた。そのロボッ
トは A 君が時に危機に晒され、そこから回復する姿を何度も破壊と組み立てを繰り返すこ
とで再現しているのだろう。最終的に固く武装されたロボットではなく、ダメージを軽減
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させる柔軟性を自ら手に入れようと試行錯誤している。このように A 君は主体を確立して
いく方向性を他者の力を借りながら定め、そして Sup との分離の意識をきっかけに自ら主
体の確立に取り組み始めた。河合は、発達障害児の治療における主体の確立に重要な要素
の一つに結合と分離を挙げている。逆説的ではあるが、A君の主体は確立を目指す動き自体
を通して、その主体が起こされつつある状態であると言えよう。 
 以上のように本事例を A 君の特性と Sup のかかわりに焦点を当ててみると、支援が大き
く二つに分けられると考える。一つは喚起されやすい不安に対する支援であり、もう一つ
が主体の確立に対する支援である。この二つの支援は前者が行動そのものの変容を促すた
め瞬間的に A 君に必要とされるものを提供しているのに対し、後者は学校場面に留まらな
い長期的な視点を持った A 君の課題にアプローチするものであり質的に大きく異なるもの
である。言い換えれば前者が行動的なアプローチに近く、後者は心理臨床的なアプローチ
に近いだろう。彼らが実際に適応を求められる学校場面においてはその両方が必要なので
ある。また長期的に支援を継続できたため、Ⅲ期に見られたような行動レベルの変化や調
子の波、またそれによって変容したように見える特性に振り回され過ぎることなく、ずっ
と根底にあって彼らが困り続けている本質に目を向けることができ、A君の問題の全体像の
把握に繋がったと考えられる。 
 
（ⅱ）学校場面で支援を行うことについて 
前項で述べたようなかかわりを Supが長期に渡って続けることが出来た要因の一つはMo
や担任との立場の違い自体にあると考える。Sup も最初から A 君の体験している世界に寄
り添い、長期的な視点も持ちつつ支援を行っていたわけではない。むしろ学校場面におい
ては A 君と担任・友人を含む学校との間に立ってサポートをすることに主眼を置いてクラ
ス全体を意識した動きを求められ、強く意識するところであった。しかし A 君のパニック
に遭遇したことをきっかけに、Sup自身の態度の在り方に葛藤を抱えるようになった。 
【Sup自身の葛藤】 
#5：（運動会練習後のパニックのこともあり）Sup はそこまで強く促すことはしていなかっ
たのだが、先生方は本番のことも考えて強く（練習参加を）促されていた。 
 
#5：（※Supの感想）支援始める前に教員からあまり A 君に付き添いすぎないようにとの指
示があった。/担任との信頼関係をうまく作っていくうえでもあまり私が付き添いすぎ
ないで、橋渡しができるようにしていかなければならないと感じた。 
 
#6：「耳鼻科健診受けなくてもいいんだよ」＜そうだね、受けなくてもいいかもしれない。
②先生に受けたくないですって言うために教室戻ってみない？＞ 
 
#6：（※Sup の感想）健診やテストなどはどうしてもさせなきゃという思いがこちらに芽生
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えてしまい A 君の気持ちをおろそかにしてしまうことがある。ただそのような周囲の
考えや思いも汲み取って間を取り持っていくことが本来のサポートの目的でもあると
考えると難しさと改めて感じさせられた。 
幸いにも担任を含む学校側とのコミュニケーションが非常に密に取ることが出来たこと、
学校の風土として特別支援に対して理解が深かったこと、さらに Sup との支援関係を続け
ている中で A 君の不適応行動が減少したこともあり、さらに個別性の増した支援、彼の視
点や体験世界に没入する機会を得ることが出来た。そして授業参加のみに捉われない A 君
にとっての適応とは何かを Sup も考えるようになったことで、行動上の不適応の改善を図
ろうとする態度が薄れ、A 君と Sup との関係性の中に安心感が生まれた。しかしながらⅣ
期では学校において求められる行動を満たせないこと、以前のように調子を崩してもすぐ
に回復する様子を見せないことから、学校場面における支援の意味づけにおいて再び葛藤
を覚え、A 君の気持ちだけを優先せずに、時に Sup の態度が揺らぐ様子もある。また担任
も本人にとって学校を居心地の良いものにしてあげたい反面、周囲への影響も含めてどう
してもそういった態度ではいられない場面や、このままどんどん教室から足が遠のくので
はないかという不安から対応に苦慮する様子が見受けられる。 
【Supの態度の揺らぎや担任の対応の苦慮】 
#63：担任≪（別室で）Sup 先生とルール決めといてね≫と言う。今までは調子によって変
動が大きかった保健室等の別室利用を、一日何時間休んでいいのかルールを決めるこ
とにしたとのこと。A 君は「全部休む」などと言っている。担任もそれに反応して≪だ
から全部休むのはなし≫などと答えている。/Sup は A 君の本当の希望とどれくらいま
でなら譲ってもいいかを二通りのルールを作ることを提案する。しかし A 君は乗り気
ではなく、結果的には A君の「全部休む」「帰りたい」という主張に対して担任が一つ
一つそれは無理だと答えていくというやりとりで、一向に話が進まない。 
 
#64：別室に行く許可を担任に取りたがらない A君＜ちゃんと今までも伝えてからでないと
ダメだったでしょ？＞などと言っていると段々と表情が引きつってくる。＜④先生に
だめとか、これは頑張ろうとか言われるのが嫌なの？＞「じゃなくてめんどい」その
後はすべてを「めんどい」から拒絶。ついに「脱走する」と言い始める。 
 
#71：担任は≪あれだけ高度に考えていると、今までみたいに言いくるめるとかじゃなくて、
私も言葉を考えなきゃなと。彼の学校に対するモチベーションをどうやってあげられ
るのか全く何も浮かばなくて≫とかなり困っている様子だった。 
 
#77：担任≪いつも私がやらせちゃってるので≫≪今日はそういう話ができる貴重な日なの
で≫と一応授業でやっているプリントは渡しながらも≪やれそうだったらでいいので
≫と言う。 
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Sup は A 君と学校との間で板挟みになっているような感覚を覚え、一方で担任もまた教育
的な立場や他児とのバランスやクラス運営をメインに考えながらも A 君にとって望ましい
対応との間で葛藤を抱えている様子が窺える。この種の板挟みや葛藤は ASD 児への学校場
面における支援においての特徴であるとも言える。先に述べた「主体のなさ」によって支
援者はMoや Sup のように情緒を投げ込まれ、一体化してしまうために学校の望む対応には
なりづらいためである。また教員の側としてもスペクトラムの中にある曖昧な状態像や個
人差の大きさ、そして障害特性の濃淡が周囲に与える影響と比例するわけではないことな
ど、彼らを理解し支援しようにも不明確な要素が多く、どこに教育との線引きを行なえば
よいのか判断が難しいことが挙げられる。それを 30人近くの児童の中の一人として扱うと
なればなお困難である。その点では第三者の立場で心理士が現場に介入することは、役割
の切り分けや別視点での関与に基づく情報や専門性の提供といったメリットがあり意義深
いことであると考える。現実的には ASD の多様性を考えると学校場面において大きな問題
として表出はされていないが、目立たずに困っている児童・生徒は多いと思われ、また本
事例のような大きな変化をどう捉えるべきか、将来も見据えた時間的変容のアセスメント
は常に対象者とのかかわりを持つ教員だけでは難しい点もあるだろう。ゆえに支援の受け
皿を広げる意味でも、第三者を利用した個別的な支援を、学校場面と連動する形で展開す
ることは有用であると言える。 
 しかし第三者としてかかわるにあたっては、元々の学校という環境には存在しない外部
の視点を持ち込むことになることを忘れてはならない。それは板挟みの感覚を生むだけで
なく、提供可能な支援の限界を超えてしまう可能性があるからである。本事例において A
君の不適応が、行動レベルから、自己への注目を通して特性レベルの大きな不適応のテー
マに変わっていった。先にも述べたようにそれは心理臨床の場面で扱うようなテーマに近
く、学校で取り扱うのには注意を要することもある。 
#63：（※Sup の感想）Supがいるせいで A君も甘え過ぎてしまうところもあるのかと最初は
感じていたが、学校の中での安心感も得させてあげられるといい。/しかし実際には担
任の意向との間で難しさを感じる。/A 君に対して（状況の整理や気持ちに気づかせる
ために）話や情報を投げかけすぎて、負担を強いてしまった。 
この記述は学校で求められる態度と A 君に必要とされる態度を理解した上で、役割として
彼に状況の整理と言語化の働きかけを行ったところ A 君に負担を強いてしまったというも
のである。本来面接室や相談室といった守られた空間で行われることであり、その目的の
ためだけに来談する心理療法に類似の空間を、多種多様な課題に取り組む学校においてつ
くり出したことが大きな原因であった。適応行動の成立だけを目指すのではないとした態
度が、学校では抱えきれない大きな不適応のテーマを呼び込んだために無理が生じてしま
ったのである。あくまでも学校場面であり、目の前の問題と心的世界の問題どちらにも偏
ることのない中庸な態度が必要で、それは被支援者を守るだけでなく、葛藤を抱えてしま
うことの多い支援者を守ることにもなる。その点、本研究においては筆者の専門的知識や
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経験が十分ではないことがプラスの側面として働いた可能性がある。杉山（2011a）は、あ
る程度の表象能力をもつ認知障害の軽い自閉症児と、自閉症の世界の中へ直感的に飛び込
むことができる稀有な資質を有する治療者とが出会ったときに精神療法的なかかわりが成
立するとする一方で、稀有な資質をもたなくとも自閉症児・者の行動の意味を周囲の者に
伝える翻訳者としてのはたらき、混乱を抑えるためのとりあえずの対処法を本人及び周囲
に教えること、常識的なしかし内面に添った直接的な指示やアドバイスを行うことの三つ
は提供することができると述べている。本事例においては筆者自身が確信を持って提供で
きる支援やそのための方略を多くは持っていない状態で、対象児と個別の時間を多く取っ
て支援を行う状況が必然的に対象児の気持ちに寄り添うことを促したと考えられる。そし
てそれは杉山の言う三つの提供可能な支援を筆者に知らず知らずのうちに行わせていたこ
とは多くのエピソードから明らかである。従って、介入をする者が必ずしも専門性の高い、
知識を持った人物である必要はなく、それは学校の内外を問わずまだ多くの支援の資源が
存在することも意味する。 
 
3）本研究の課題 
 本事例は一人の児童の長期支援をもとにその特性を深く考察する臨床的な意義がある一
方で、ASD という範囲の広い対象を考察するにあたっては一つの事例によって ASD全体に
該当する再現性のある事実が見出す研究であるかという点で大きく課題を残している。今
後の支援の継続だけでなく、より多くのケースを通してその追究が必要であろう。また、
その事例も ASD の中の AS という定義上では ASDの一部でしかない。エピソードから分か
るように A 君は高度に言語を操ることができ、ASD 一般に言われるコミュニケーションの
障害を鑑みた時に、想定される能力よりも高いために可能であった支援も数多くあるに違
いない。また言語能力に関しては追求の余地がある。確かに言語の知識量や疎通性の問題
はないが、言語使用の特異さはエピソードの中から感じられるものであり、本研究で指摘
した「主体のなさ」とも関連があると思われる。 
 個別性として言及しておかなければならないことに、本事例における学校の環境も挙げ
られるだろう。特別支援が手厚く行われていたこと、その風土が学校全体として根づいて
いたことによって、支援の現場で起こりうる困難を比較的解消しやすかったことは、長期
的な支援を続ける上で不可欠であり、A 君を含む学校と Sup との関係構築に大きな影響が
あったと思われる。それだけではなく、本事例においては支援の資源が十分にあったこと
にも注目したい。例えばその一つは A 君の友人関係の良好さと学級全体がそれを支える雰
囲気が存在したことである。ASD 児は変わり者とされやすく周囲の子どもからは理解され
にくいことを考えると、本児のように手を引いてもらったり背中を押してもらえたりする
ような関係性を保ち続けられることは決して多くないと考えられる。このことには学校風
土以外に、A 君の能力の高さ以外の対象児特有の特徴も関係していると考えられる。杉山
（2011b）は高機能広汎性発達障害において、集団行動上の問題行動の頻発からいじめにつ
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ながる可能性と、小学校高学年になると一転して周囲を気にするようになり被害念慮と言
えるほど些細な出来事をいじめられたと本人が捉えてしまうケースが少なくないとしてい
る。このように友人関係の躓きから二次的な問題へと発展することも多い ASDの特性を考
慮すると、本事例では検討の出来ない側面の問題が一般的には生じうる。 
 本研究は学校場面における支援という枠組みで論じたために、家庭背景や状況、生育歴
的な情報、他機関の支援や学校以外の場所での出来事の影響など、個人が生きていく中で
影響を与えるさまざまな要因を省いてしまっている。A 君の不適応の変化においても学校場
面以外にその変化の要因となる存在は多くあり、そういった多角的な視点を持って分析を
行うと、異なる知見や考察の発展が得られる可能性がある。また今回は臨床的な実習も兼
ねた学校サポーターとしての参与観察をもとに研究を行っている。介入する立場や視点に
よって関係性の変遷は大きく変わり得ることも本研究の個別性を高めている。 
 最後に、本研究では現在 ASD の理解に用いられる三つ組みの理論に代表される ASD 特
性の背景にあるものとして根源的な不安と主体のなさを指摘したが、この二つの視点の連
関や相互性などについては今後に検討の余地を残したままである。 
 
5、総合考察 
 本研究では、AS の児童の学校場面における不適応行動が漸進的に改善された支援事例を
通して、ASD にみられる自閉的行動や特性のもとにある自身が脅かされるような根源的な
不安とそれに支配された体験世界の存在を示唆した。それは現在の支援の主流である行動
レベルでのアプローチだけでは手の届かない範囲であり、また ASD 特性を当てはめるだけ
では当事者が本当に感じている困難とは差異が生じてしまう。また ASD 特性に関してはそ
の背景に「主体のなさ」が存在している可能性がある。社会性の障害や想像力の障害とし
て他者の気持ちの推し量れなさや、応用の効かなさといった特性でまとめられていたもの
も、「主体のなさ」が存在することで間主観性のために必要な自己に対する認知の段階で躓
きがあると考えられる。これらのことから ASDの支援を評価的な視点においてのみ行うと、
支援において理解することが必須である当事者にとっての困難を置き去りにしてしまい、
本来の適応に結びつかないと言える。 
 示唆された ASD当事者の心的な段階における困難の特性を踏まえて、本事例で行われた
支援は喚起された不安への対処のための支援と対象児の主体を確立していく支援とに大別
された。前者は喚起された不安によって自閉的な行動を取る対象児と外の世界とをつなぐ
役割で、対象児の体験世界を想定した上で行動的な変容を獲得しようとするものである。
後者は、行動の変容や不適応行動の消失を目指すのではなく、長期的に対象児の担保とな
る支援を意識し、本人の適応感や本質的な困難に向き合う姿勢を促すものである。「主体の
なさ」は当事者の関係性の構築にも影響があると考えられ、その他にも「主体のなさ」を
想定することによって説明が可能な特性が存在する可能性がある。 
 上記のような支援を学校場面において行うには、第三者的な立ち位置で介入を行うこと
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が望ましいと思われ、また当事者の体験世界を共有する姿勢を以てその際の介入者側の高
い専門性や資質の有無は問わない。それは ASD の多様性のために今まで埋もれてしまいが
ちであった、困難を抱える児童・生徒にも支援を提供できることを示唆している。 
 本研究の課題としては、その多様性を持つ ASDの一部を捉えたものでしかなく、この一
事例から ASD 全体への再現性は低く、個別性が高いことが挙げられる。特に AS の事例で
あり高い言語能力と表象能力を有していたことは、本研究が提起する当事者の体験世界の
理解、共有に大きく貢献した。また本研究で提起した根源的不安と「主体のなさ」の連関
や相互性、言語使用の特異性については検討の余地がある。 
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